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Resumo

Neste trabalho apresentaremos trés diferentes situacbes de sala de aula de Fisica,
caracterizadas pela presenca de um impasse na conducdo do processo de ensino. Com o auxilio de
um referencial psicanalitico mostraremos que esses impasses tem uma raiz comum na posicao
assumida implicitamente e/ou inconscientemente pelos docentes. Mostraremos também como
diferentes circunstancias modificaram estas posi¢des e produziram efeitos no processo de ensino.
Palavras-chave: formacéo de professores; psicandlise e ensino de ciéncias; impasses

Abstract

In this work we will show three different teaching situations, characterized by the presence
of an impasse in the conduction of the Physics teaching process. With the help of psychoanalytical
concepts, will show that these impasses have a common root in the position implicitly and/or
unconsciously assumed by the teacher. We will also show how different circumstances modified
these positions and produced effects over the teaching process.

Keywords: teachers formation; psychoanalysis and science teaching; impasses

I ntroducéo

Quando na década de oitenta foi proposto 0 modelo de ensino baseado na Mudanca
Conceitual (Posner et al., 1982), uma das estratégias preferidas era conduzir o aluno para a
experiéncia de um conflito cognitivo. Nesta sSituagdo ele deveria experimentar uma
incompatibilidade entre suas idéias ou crencas e procurar, com o auxilio do professor, elaborar uma
nova sintese, compativel com os conhecimentos cientificos a serem aprendidos. Varios
pesquisadores (por ex. Dreyfus et a, 1991, Villani & Orquiza, 1995) perceberam que, muitas vezes,
os alunos, ao se depararem com inconsisténcias em seu modo de pensar os fendmenos, procuravam
solugdes por um certo periodo, mas depois abandonavam a busca com um certo desanimo,

8 Trabalho apresentado no 11 Encontro |beroamericano sobre Investigacdo Basica em Educacdo em Ciéncias, Burgos,
Espanha, setembro de 2004. Aceito para publicacdo na Revista Brasileira de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias ap0s
novo processo de arbitragem.

! Com auxilio parcial do CNPg.

2 Com auxilio parcial da Capes.
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dedlizando assim para um impasse, ou sgja, uma Situacdo insatisfatria da qual ndo mais buscavam
sair, aceitando-a como inevitavel.

O enredamento do aluno numa situagéo de impasse, geralmente tem origem quando ele se
sente colocado frente a um desafio maior do que suas possibilidades; assim, resultados positivos no
que diz respeito a aprendizagem tém sido obtidos quando o professor, ao perceber a atitude dos
alunos, tem modificado sua estratégia didatica, visando recompor a confianga do aluno em sua
capacidade de aprender. Por exemplo, existem relatos nos quais a substitui¢éo do conflito cognitivo
pela busca de analogia tem tido efeitos interessantes (Brown, 1992). No entanto, nem sempre o
conflito tem origem tdo bem definida e ligada a problemas cognitivos. assim, as vezes, o professor
ndo consegue nesse esforco modificar a posicao dos alunos e, sem perceber, entra numa situagéo
insatisfatoria da qual ndo encontra saidas. Neste caso 0 impasse envolve aunos e professor, anbos
implicitamente aceitando-o como inevitavel. O problema maior resulta quando a situacdo de
impasse perdura por um longo periodo e os participantes, de alguma forma, perdem a consciéncia e
a vontade da procura de mudanca. Certamente quando se realiza este tipo de impasse, esta-se
caminhando para o fracasso escolar na aprendizagem das ciéncias.

No inicio da década de 1990, algumas tentativas de aproximacao mais geral do problema do
impasse nas relagdes entre professor e alunos a partir de um enfoque psicanalitico foram propostas
(por exemplo: Fernandes, 1990; de Lajonquiére, 1995), focalizando principamente as raizes do
desgjo de saber e, mais especificamente, os condicionamentos e movimentos inconscientes tanto
dos aprendizes como dos docentes. Assim, o fracasso escolar foi considerado como um sintoma de
uma época: tanto um aprisionamento da inteligéncia dos alunos como defesa contra uma invasdo da
individualidade no contexto escolar, como um abandono inconsciente, por parte de muitos
professores, de sua autoridade docente e, portanto, da propria base educativa.

Esta perspectiva foi retomada a partir da segunda metade da década de 1990 mostrando que
a Psicandlise mantém uma contribuicdo especifica importante para a pesquisa e 0 exercicio da
Educacéo em Ciéncias (por ex. Villani & Cabral, 1997; Barolli, 1998; Villani, 1999; Arruda, 2001,
Barros, 2002; Vaadares, 2002). Foi levantado um problema que parecia limitar as andlises de vérias
situacdes de sala de aula via Modelo de Mudanca Conceitual, de Aprendizagem Significativa ou de
Construtivismo Socio-Cultural: a propria conceituagdo da natureza da intencdo do sujeito, a partir
da concepcdo da intencionalidade para além do plano consciente. Ou sgja, procurou-se salientar a
presenca da dimensdo inconsciente na relagdo pedagdgica envolvida na aprendizagem das ciéncias.
Por exemplo, o papel da transferéncia pedagdgica e a ressonancia incontrolavel entre o desgjo dos
aprendizes e os convites docentes, sugeriram a possibilidade de uma contribuicdo da teoria
psicanaitica no levantamento dos limites e das potenciaidades da educacdo cientifica, com um
aprofundamento dos objetivos efetivamente possiveis de serem al cangados.

Neste trabalho procuraremos avancar no esfor¢o de acoplar conceitos da psicanalise com
SituagcOes de sala de aula de ciéncias, focalizando alguns exemplos de impasse. Em particular
mostraremos como o0 auxilio de conceitos de origem psicanalitica permitem analisar e interpretar de
maneira mais completa as situacbes marcadas pelo acomodamento por um longo tempo de
professores e alunos a situacfes fundamentalmente insatisfatorias para ambos. Mostraremos que a
existéncia destes impasses tem uma raiz comum num acordo implicito assumido pelos docentes e
pelos alunos e como a superagdo parcial ou total do impasse iniciorse com uma ruptura desse
acordo. Algumas consideracOes finais foram levantadas na tentativa de auxiliar o professor no
gerenciamento de situagdes desse tipo.



O referencial e a metodologia de pesquisa

Nossa escolha orientouse para categorias da psicandlise lacaniana (Fink, 1998), na
esperanca de responder a pergunta sobre a “dindmica’ da aprendizagem, ou sgja, dos caminhos que
levam as pessoas a querer ou ndo se envolver no ensino e na aprendizagem ou a desistir dela. A
suposicéo basica que adotaremos na elaboracdo de nossa andlise € que 0s impasses podem ser
caracterizados pela presenca simulténea de possiveis circuitos de satisfagdo inconsciente
envolvendo aunos e professores, junto com percepcdes conscientes eventualmente pouco
satisfatorias. Ou sgja, estas situagdes podem ser entendidas como revelando a presenca de um gozo
inconsciente, capaz de compensar as componentes conscientes desagradaveis, mesmo sem gue 0
individuo se aperceba dessa compensacdo®. Para caracterizar a localizagdo inconsciente dos
docentes, utilizaremos as categorias referentes aos discursos de Lacan, adaptadas, em nossa
interpretacdo, as situacdes de ensino de ciéncias e, mais especificamente, a posicdo do professor no
gerenciamento das atividades didaticas.

Discursos do Inconsciente O professor pode se identificar com quatro discursos
inconscientes, que regulam implicitamente sua maneira de interagir com os alunos. O discurso do
Mestre, € caracterizado por uma relacdo de dominio do professor sobre o conhecimento em jogo,
nas vertentes cientifica, pedagédgica e/ou disciplinar. Ele ndo presta conta a Outro, nem ha
possibilidade de contestacéo por parte dos alunos. Sua posi¢éo é de autoridade. Também h& pouco
espaco para escuta. O discurso da Universidade, quando adotado pelo professor , o coloca como
mediador entre o aluno e algum tipo de conhecimento produzido pelos especialistas. O professor,
na pergpectiva desse conhecimento, desempenha o papel de guardido para que a verdade do Outro
(no caso a Burocracia, ou a Didética ou a Ciéncia) torne-se alei do aluno. O discurso da Histérica é
caracterizado pela insatisfacdo do professor em relacdo a situacdo atual e por sua tendéncia a
provocacdo continua no campo cientifico, pedagogico ou dialdgico para uma aproximacdo a um
ideal. Podemos identificar esta posicdo como a de um provocador. Finalmente, o discurso
Analista é caracterizado pelo abandono da idéia de controle da aprendizagem pelo professor e por
sua procura em favorecer a escolha de uma aprendizagem auténoma por parte do aluno. Podemos
identificar sua posicdo como a de um assessor disponivel para orientar os alunos em suas
iniciativas.

As trés stuacfes analisadas apresentam em comum o fato de cada um dos autores do
trabalho ter atuado como docente em cada uma delas e de terem sido analisadas e interpretadas
mediante a mesma metodologia e procedimento. Em geral, a partir dos registros (em audio au
video ou notas de campo ou reconstrucao a posteriori) tem sido possivel escrever uma historia de
ensino e aprendizagem com sentido, ou sgja, como uma evidente evolugdo, na qual as agdes dos
docentes e dos alunos mostravam uma interferéncia reciproca. Maiores detalhes sobre as situagdes
analisadas e a reconstrucdo da historia podem ser encontrados em trés trabalhos de tese e
dissertacdo (Santana, 2003; Arruda, 2001; Barros, 2002;). Nesse trabalho procuramos avancar na
interpretacdo com a introducdo dos questionamentos com base nos conceitos psicanaliticos
apresentados, explorando uma busca coletiva com o auxilio de informagdes internas dos docentes
envolvidos nos casos. Acreditamos que a presenca simultanea de trés elementos-chave tem
permitido a interpretacdo final: uma reconstrucdo historica plausivel dos eventos com seus
desdobramentos, a possibilidade de questionamento do professor apos a reconstrucdo da histériae a
presenca de varios pesquisadores atuando como analisadores da histéria. E importante salientar que

% 0 gozo é um conceito psicanalitico que corresponde & hipétese tedrica da presenca de uma satisfacdo inconsciente
todas as vezes que o individuo se amarra em situagdes repetitivas que ndo tem uma razédo plausivel (como o sofrimento,
aautodestruicao, os riscos desnecessarios etc.). Do ponto de vista psiquico, gozo e prazer se distinguem, pois o primeiro
aponta para umatensao crescente, ao passo que o segundo é sindnimo de relaxamento.
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ao tentar analisar e interpretar essas situagoes, estaremos colocando o ponto de vista da Educagédo
em Ciéncias e das contribuicbes que esperamos oferecer para seu progresso.

A andlise einter pretacdo dos casos
1.Do Controle para a Assessoria

A primeira situacdo analisada refere-se a uma disciplina de pos-graduacéo tendo como tema
gera a Mecénica Classica no tratamento analitico (Lagrangeana e Hamiltoniana). Tratava-se de
uma disciplina ministrada sistematicamente, pelo mesmo professor e com a mesma metodologia. Na
primeira aula o professor estabelecia um contrato com os alunos da disciplina, determinando tanto a
dindmica das aulas como as condicdes para obter a aprovacéo final. Os alunos deveriam estudar
uma série de topicos através de uma lista de questBes, exercicios e problemas que seriam
sucessivamente discutidos na sala de aula. Nas aulas a participacéo efetiva dos alunos se daria
através do revezamento na lousa e da discussdo dos problemas anteriormente trabalhados fora da
sala de aula. O fato de o aluno estar na lousa ndo significava que ele deveria ser capaz de resolver
0s exercicios sozinhos, nem saber enfrentar todas as questdes que surgissem. Qualquer colega e,
quando necessario, 0 proprio professor poderiam participar dando sugestdes ou levantando
ulteriores questées. De qualquer forma, nenhuma nota seria atribuida pelo desempenho do aluno na
lousa, assim como sua participacdo seria voluntéria. A aprovacdo no curso estaria vinculada a uma
duplice avaiacdo: um trabalho escrito final, bastante complexo, que poderia ser resolvido em grupo
de até trés alunos apds o termino das aulas oficiais e uma entrevista individual na qual o aluno
deveria ser capaz de apresentar e justificar a solucéo de um dos problemas e uma das demonstraces
analisadas durante as aulas. Para tanto poderia também consultar livros ou anotacfes que desejasse.
O aluno escolheria a data da entrevista, que, no caso de ser considerada mal sucedida, poderia ser
repetida uma ou duas vezes. Na falainicial do professor era salientado que a participacdo do aluno
(indo a lousa também) e seu envolvimento sistemético seriam indispensaveis para um bom
aproveitamento das aulas e da avaliagdo final. O professor, as vezes comentava que as reprovacoes
eram um evento natural devido as exigéncias da disciplina, pois a avaliacdo fina demandava um
dominio efetivo do conteldo. Ele ndo perguntava se os alunos concordavam com esse tipo de
contrato; parecia bastante seguro de sua proposta, pois ja tinha experimentado vérias vezes nos anos
anteriores. Durante o estabelecimento do contrato de trabalho costumava afirmar também que em
geral ele ndo reprovava ninguém; simplesmente alguns alunos ndo se apresentavam para a
avaliagdo, reconhecendo que ndo tinham tido suficiente tempo para estudar.

Um dado interessante foi que na entrevista com o professor ele admitiu que a perda dos que
desistiam de redlizar a avaliagéo final ndo era por ele contabilizada como insucesso, pois achava
que: “Mecanica é um contelido importante para um professor, que deveria domina-la. Na minha
opinido, alguém nao deveria se tornar mestre sem uma experiéncia deste tipo”. Pelo contrario,
um outro comentdrio interessante do professor referiu-se a crescente sensacéo de perda em relacéo
ao nivel da disciplina ‘A metodologia tem sido a mesma, inclusive o tipo de avaliacdo final:
porém, o contelido acabou diminuindo com o tempo, pois 0s alunos parecem menos preparados
e maisfrageisfrente a desafios’ .

Também admitia que a escolha da metodologia de ir a lousa durante as aulas e na avaliagdo
final representava um saber acumulado durante sua experiéncia como aluno e como docente; deste
saber ele ndo abria m&o, mesmo sabendo que se af astava da prética dos colegas e da ingtituicdo. De
fato, a atvidade de ir a lousa gerava reagBes conflitantes, pois nela o professor explorava
principalmente as lacunas ou as ambiguidades dos alunos e esse dispositivo criava uma exposi Gao
angustiante de todos eles. Alguns superavam esta sensacéo, ao perceber que o resultado final era
sempre um melhor entendimento do assunto: eles aceitavam aparecer como incompletos em Varios
detalhes frente aos colegas e ao professor, pois sabiam que 0s outros ndo estariam em melhores
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condi¢Bes e que haveria um aumento do dominio mais fundamental sobre a Mecénica. Entretanto,
para outros alunos, essa sensagéo era bastante desagradavel e até paralizante, pois ndo tinham
certeza sobre 0 ganho e, por isso, seus comentarios pediam a volta as aulas expositivas tradicionais.
Em vérias ocasides aconteceu de nenhum dos alunos ter se disposto a ir a lousa, por ndo ter
preparado os exercicios, esperando que outros tivessem pelo menos tentado resolvé-1os e tomassem
a iniciativa de se arriscar a uma discussdo na lousa. Nesses casos a aula consistia num estudo
coletivo em pequenos gryoos e uma discussdo final sobre o trabaho realizado. O professor
aproveitava questdes dos aunos para aprofundar o assunto, colocando novas perguntas e
fornecendo explicacdes complementares. Essarotina de ir alousa com um pouco de resisténcia, em
geral permanecia até o final das aulas. Em seguida, os alunos preparavam a entrevista final. A
dinamica da entrevista tornava praticamente rara a burla e insuficiente a memorizago, pois o aluno
deveria ser capaz de apresentar e justificar a solugdo de um dos problemas e uma das demonstragoes
analisadas durante as aulas. Assim, para conseguir a aprovacdo era necessario que o auno
retomasse as varias unidades e construisse um discurso articulado sobre as mesmas. Para varios
alunos, esse esforco constituia um desafio muito grande, sobretudo porque devia ser realizado nas
férias, sem o correspondente auxilio do professor e, muitas vezes, dificultado tanto pela histéria
passada de aprendizagem do aluno como por seus compromissos profissionais ou familiares.
Também ndo era raro que o0 aluno tivesse que realizar essa tarefa sozinho. Assim o abandono da
disciplina por parte de varios alunos, sobretudo dos que a cursavam como alunos especias, era
comum e gerava a fama de ser uma disciplina que reprovava mais do que as outras de pés

graduacao.

A posicao inicial do professor. Podemos interpretar que durante o contrato inicial ele se
colocava na posi¢ao de Mestre, ou sgja, de uma autoridade que ndo precisava ser respaldada por
outras instancias. Consequentemente, estabelecia uma relacdo de poder com os alunos. Em nossa
interpretacdo, a posicdo de Mestre em geral facilita a aprendizagem inicial dos alunos, quando
consegue capturar suas confiangas sugerindo que o saber em jogo é especial e que o Mestre ir4
cuidar dos resultados, movimentando, assim, 0s primeiros passos dos alunos. Parece-nos que o
contrato inicial do professor continha esse tipo de convite que, porém, era sustentado somente em
parte nos encontros seguintes. Alguns indicios apontam para uma divisdo interna do professor que,
de um lado, pensava que os alunos precisavam conhecer e dominar o conteido de Mecanica para
poder ensinar com competéncia e que ele poderia efetivamente ajuda-los nessa tarefa, mas, por
outro, ndo considerava esse contelido como novo ou atrativo, ou como algo no qual ele mesmo
tivesse investido sistematicamente de forma original nos dltimos anos de docéncia. Asssim, em geral,
quando ele assumia a tarefa de fornecer explicacdes, ele dedlizava para a posi¢cao de quem deve
prestar conta a instituicdo pela qualidade do contelido ensinado (ou sgja, assumia o discurso da
Universidade), de alguma forma separando os ‘bons alunos, que se adaptavam, dos alunos
‘fracos que experimentavam sérias dificuldades para acompanhar o desenvolvimento do
programa. De fato, sua metodologia era um pouco mais sofisticada, pois em varias circunstancias
continuava a levantar questfes até encontrar algum ponto que criasse davidas ou colocasse 0
aluno em conflito: pelas manifestacbes dos alunos podemos supor que a tarefa era
simultaneamente desagradavel, porque revelava as falhas individuais, e convidativa, porque abria
horizontes no conhecimento. O professor operava querendo encontrar um aluno completamente
consistente em suas justificativas e pressionando até aparecer o contrério. Podemos supor que esta
rotina gerava um tipo de satisfacéo inconsciente mitua, que incluia, por parte dos alunos, tanto a
gueixa silenciosa como a esperanca de um futuro dominio do assunto e, por parte do professor, a
satisfacao tanto de estimular os alunos que aproveitavam das ocasides como a de julgar os que n&o
conseguiam enfrentar esse desafio. Como ja vimos, essa perda ndo era por ele contabilizada como
insucesso, pois achava gque varios alunos ndo tinham condic¢des efetivas de cursar um mestrado. Em
outras palavras este tipo de atuacao tornava-se interessante para 0s alunos que ja se encontrassem
num patamar de aprendizagem com envolvimento (Villani & Barolli, 2000), mas tinha pouco efeito
com guem ndo estivesse envolvido no processo, pois ndo conseguia movimentar o aluno de uma
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posicdo de passividade. Para sermos mais exatos, algumas vezes o tema tratado envolvia também
as pesquisas sobre o0 ensino que ele tinha realizado, e o professor retomava a posi¢ao de Mestre ou
levantava dividas sobre a generalidade dos conhecimentos ja atingidos (assumindo, por assim
dizer, o discurso da Histérica), renovando de alguma forma o conviteinicial, porém o efeito atingia
sempre 0s mesmos alunos, mantendo-se entdo por um longo tempo a mesma relacdo ambigua
inicial. As queixas repetidas dos alunos podem ser inter pretadas entdo, também como o efeito de se
sentirem assumindo sozinhos os esfor ¢os da tarefa.

A nova experiéncia. Durante a disciplina ministrada no ano de 2000 e por nés analisada em
detalhe, algo de novo apareceu apos as primeiras aulas. Alguns alunos, insatisfeitos com a tenséo
que se criava ao ir alousa, se reuniram fora da sala de aula para preparar 0s exercicios e levantar
questOes, perceberam rapidamente que, com isso, durante as aulas ndo somente a aprendizagem era
maior, mas gque também eles tinham questGes para propor aos colegas e ao professor. Como
resultado a situagcdo de angustia desapareceu e o ir a lousa para eles tornou-se uma ocasido para
mostrar o fruto do trabalho coletivo e se colocar em destaque na classe. O nimero de participantes
do grupo foi aumentando progressivamente ao longo do semestre até atingir a maioria dos alunos.
Uma parte do grupo continuou a funcionar mesmo durante a longa greve da universidade (as aulas
foram suspensas por mais de 40 dias) e logo depois as aulas foram retomadas com a mesma
participacdo e envolvimento anterior. Todas as entrevistas finais foram realizadas com sucesso
comparada aos anos anteriores (apesar das aulas terem terminado um més depois), sendo que
somente um dos 18 aunos que freqlientaram a disciplina até o fina ndo se apresentou para redizé
la

O processo de envolvimento do grupo de estudo foi muito répido: isso evitou a ambiguidade
e 0 desgaste dos encontros nos quais ndo apareciam alunos dispostos a ir a lousa e permitiu que as
novidades levantadas nas discussdes fossem apreciadas pelo grupo e transmitidas para os colegas.
Em particular o ponto que mais chamava a atencdo dos alunos era a interpretacdo fisica das
formulas utilizadas, pois ela criava uma primeira integraco entre seus conhecimentos. Aquilo que,
em outras circunstancias, era enfrentado com o medo de mostrar lacunas, tornava-se agora ocasido
para aproveitar de uma reflexdo mais adiantada e para ser reconhecido pelos colegas e pelo
professor.

O efeito disso parece ter sido que parte da satisfacdo inconsciente que mantinha a rotina do
professor e dos alunos nas disciplinas anteriores desapareceu, gerando uma situagéo bastante nova.
Assim rapidamente o professor, de um lado, foi reconhecido como autoridade didética e, do outro,
conseguia adaptar sua metodologia a resposta dos alunos. Na parte final da disciplina apareceu uma
relativa autonomia dos alunos em relacdo ao professor e este conseguiu assumir uma nova posi ¢ao
incentivando os alunos a realizarem o caminho que €eles preferissem. Em varias ocasifes ele ndo
precisava mais tomar conta da classe no sentido de fiscalizar: ele podia confiar no trabalho dos
aunos e dar sugestGes sobre as maneiras de desenvolver novas iniciativas. Esta posicdo era
efetivamente mais satisfatéria para ele.

Por que nas disciplinas anteriores os alunos ndo formaram um grupo de
aprendizagem? Em gera a grande maioria dos alunos ndo tinha experiéncia anterior de
colaboracdo ou de trabalho em grupo. Assim, somente depois de um certo tempo tentavam
encontrar-se para discutir 0s exercicios, porém essas tentativas ou fracassavam pela incapacidade de
encontrar um tempo comum de trabalho, por que muitos ja tinham assumido compromissos, ou
resultavam em melhorias limitadas ao pequeno grupo. Por sua vez, o professor operava como uma
lideranca que mantinha o grupo numa situacdo oscilante para uma tarefa grupal, porém ele ndo
conseguia propor nenhuma nova iniciativa que quebrasse estavelmente o conflito originado pelaida
a lousa e tornasse o trabalho dos alunos mais cooperativo e satisfatorio. No caso analisado o0s
membros do grupo conseguiram transformé-lo de um grupo local para um grupo significativo na
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economia da disciplina; talvez para tanto, além da habilidade das liderancas, também o tamanho do
grupo contribuiu para o Sucesso.

Em resumo, nossa andlise mostrou a mudanca de uma situacéo, anteriormente dominada por
um impasse parcial, inconscientemente satisfatorio para todos os participantes, que evoluiu para
uma nova rotina, mais original e mais satisfatoria para alunos e professor, gracas a iniciativa de
alunos gque se organizaram para responder a um desafio local, mas acabaram envolvendo a classe
como um todo.

2.Da Burocracia para a Pesquisa

O segundo exemplo que vamos abordar aqui se refere ao acompanhamento, durante 1 ano, de
um grupo de 30 professores de Fisica do ensino médio, envolvidos em um curso de capacitagdo. A
pesguisa constituia uma parte da tese de doutorado em andamento do coordenador do projeto.
Como estratégia geral para os encontros, este pretendia inserir o grupo como um todo, e cada
professor em particular, em um processo de resolucéo de problemas: “Considerando que estamos
praticamente no século XXI e que os contetidos de Fisica abordados no 2° grau séo basicamente do
século XIX, € um dos problemas fundamentais do ensino de Fisica, atualmente, discutir e
apresentar propostas para a insercao, no curriculo de Fisica de segundo grau, de contelidos
relacionados as teorias desenvolvidas durante o século XX, ou seja, Fisica Moderna e
Contemporanea. Esse problema geral passa, na pratica, por trés questdes fundamentais: o0 qué
(que contetidos ou assuntos de FMC) deve ou pode ser abordado no segundo grau; onde (em que
momento do curriculo do 1°, 2° ou 3° anos) esse contelido pode ou deve ser inserido; e como iSso
deveria ser feito (que metodologia usar)” .

A expectativa era a de que o problema acima norteasse todas as discussoes e atividades a
serem desenvolvidas nos 3 anos de execucdo do plano de trabalho definido com o grupo. A idéia
era, ndo apenas discutir teoricamente o problema, mas localizar as dificuldades e propor solucbes
para situacOes reais geradas a partir do mesmo. O coordenador esperava que O processo se
transformasse em “uma busca autbnoma do conhecimento”, que ele entendia da seguinte forma:
“ Busca autdbnoma significa o seguinte: se 0 sujeito ndo se envolver pessoalmente com o problema,
ndo “comprar” o problema, nada acontece. Se cada um de vocés ndo comprar o problema, ai ndo
adianta, ndo vai. E umtrabalho livre, movido mais pelo interesse, do que por qualquer obrigacéo” .

O coordenador havia decidido a ndo fazer um planegjamento detalhado das atividades, pois néo
pretendia que os encontros se transformassem em um curso. Ele pretendia se colocar perante 0s
professores mais como um observador, um orientador e um administrador do grupo, do que se
responsabilizar diretamente pelas aulas: “ Eu quero deixar uma coisa muito clara aqui. 1sso aqui
nao é um curso, eu ndo sou professor. (...) Ele tem uma area definida, ele tem um objetivo definido,
mas nao tem uma estrutura absolutamente definida. (...) 1sso aqui € um grupo para tentar resolver
um problema que a gente detectou. Ou sgja, cada pessoa, cada grupo tem completa autonomia para
fazer o0 que quiser. E trazer a experiéncia que fez para o grupo aqui”. De fato, nos primeiros
encontros, ele assumiu por algumas aulas a tarefa de introduzir alguns conceitos da Fisica Moderna,
mas a partir de um certo momento, isso ficou a cargo de outros docentes do Departamento de
Fisica. Ele escolheu como tarefa orientar os professores no plangamento de atividades para a
introducdo da Fisica Moderna e Contemporanea (FM C) na escola média.

Os professores foram separados em equipes, as quais tinham como plano gera de trabalho a
realizac8o de vérias tarefas, tais como: a participacdo em encontros para a atualizagéo no conteldo;
a definicdo e discussdo de um plano de trabalho especifico e sua execucéo; a gravacdo e analise das
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atividades didéticas desenvolvidas; e, finamente, a apresentacdo de resultados parciais desse
trabalho em alguns eventos.

A parte as dificuldades decorrentes da formagdo académica insuficiente da maioria dos
professores, que representaram um sério problema para a elaboragdo de propostas de introducédo da
FMC no ensino médio, foi possivel perceber que os professores do grupo demonstraram, ao longo
do tempo, uma conduta intrigante. Varios professores, embora reconhecessem que muitas coisas
estavam erradas na sala de aula e esbogassem, as vezes, algum movimento para a superacdo dessa
situacdo, agiam como se, de fato, ndo desgjassem mudanca alguma. 1sso ficou visivel pela maneira
como amaioria se relacionou com os planos de trabalho definidos pelas suas equipes, ou sga, como
uma tarefa estabelecida externamente pelo coordenador do curso e que tinha de ser minimamente
cumprida. A implementacdo dos planos de trabaho, quando ocorreu, foi de forma lenta,
restringindo-se somente a uma parte inicial. Além disso, a realizacdo de alguma tarefa relacionada
ao desenvolvimento do plano, dependeu mais da iniciativa isolada de um professor do que da
disposicao de todos os membros da equipe.

Poderiamos dizer, em sintese, que a maioria dos professores adotou um enfoque superficial
em relacdo a tarefa geral do grupo, ou sga, a introducdo da Fisica Moderna nas suas aulas ndo se
congtituia, aparentemente, em um problema real para a maioria deles. Apesar disso, praticamente
todos demonstravam uma grande disposicdo em comparecer aos encontros, se deslocando alguns
mais de 200 ou 300 km até o local do curso. As razfes para ta atitude ndo estavam claras, a
principio. A partir de entrevistas realizadas com os grupos, tentouse obter algumas respostas a essa
questdo: muitos professores alegaram que tinham vindo aos cursos de atualizacdo para melhorar a
sua formagdo que, na &rea de Fisica, era geralmente insuficiente; outros disseram que estavam a
procura de uma nova metodologia que despertasse o interesse dos alunos nas aulas, alguns
declararam, simplesmente, que queriam participar de um grupo e experimentar a colaboracdo. Em
outros casos ainda, era visivel que o professor estava comparecendo aos encontros mais para dar
satisfacdo a direcdo de sua escola, do que por vontade propria; aém disso, para aguns professores,
era possivel afirmar que eles estavam participando do grupo principalmente em virtude da pequena
bolsa que o programa oferecia. O comparecimento dos professores aos cursos de atualizacao parecia
refletir, portanto, multiplos interesses.

Este rapido relato deixa claro que a situacdo era de impasse, pois tanto os professores quanto
0 coordenador ndo atingiam suas metas declaradas. Entdo como explicar a continuidade do
trabalho do grupo nesta situacao?

Pelo relato do coordenador, no inicio, ele estava preocupado com a organizagdo do curso, de
um lado, respondendo por ela frente ainstituicéo e, por outro, tendo prestigio frente aos colegas por
causa do emprendimento. Este reconhecimento constituia a base imaginaria iluséria de que os
resultados viriam no futuro de maneira natural. Parece-nos que ele estava preso pelo discurso da
Universidade na sua vertente mais burocratica. Ele confiou que a prépria estrutura por ele
organizada, colocando um problema para os professores, se incumbiria de promover a mudanca
esperada. Entretanto, ndo foi isso que aconteceu até a metade do segundo semestre do ano. Em
contrapartida a ndo intervengdo do coordenador constituia a base imagin&ria para uma ilusdo
analoga por parte dos professores, sem davida satisfeitos de participar do evento numa universidade
prestigiada.

Gradativamente, no entanto, o coordenador comecgou a dar atencdo ao pouco envolvimento
dos professores-cursistas com o problemainicial colocado ao grupo. Nas reunides gerais, em que se
discutia 0 desenvolvimento dos planos de trabalho de cada equipe, passou a assumir mais uma
atitude de investigacdo sobre a conduta observada dos professores-cursistas, prestando atencdo, em
particular as suas inimeras queixas. Assim foi colocando a s mesmo questbes como: Por que
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alguns sdo indiferentes aos problemas gque enfrentam cotidianamente? Por que outros revelam uma
insatisfacdo com sua situacéo, mas permanecem dominados por uma incapacidade de mudar?
Porque outros enfrentam suas dificuldades e procuram alguma solucéo? Quais seriam as razoes
para os multiplos interesses com que eles vém aos cursos?

E possivel afirmar que neste momento o coordenador deslocou a sua posi¢ao perante o grupo,
de uma atitude inicial mais burocrética, para uma atitude final mais investigativa (de alguma forma
assumindo para s 0 discurso da Histérica). O coordenador comegou a suspeitar, entdo, que o
problema da fata de envolvimento dos professores com as atividades teria mais a ver com 0
despertar de um desgjo, encaminhando a pesquisa para 0 campo da psicandise. Os primeiros
indicios de mudanca dos professores coincidem com a mudanca do processo de busca por parte do
coordenador, que comegou efetivamente a se preocupar tanto em encontrar explicagdes para a
inércia praticamente geral dos professores como em elaborar atividades que facilitassem o
envolvimento deles.

No restante da investigacdo, o coordenador passou a procurar indicios de mudancgas
individuais em alguns professores, que ele conseguiu localizar, acompanhar e assessorar. Houve
alguns casos isolados em que os professores se envolveram de fato com a demanda inicial do curso,
revelando uma busca real por algo mais. A maioria dos professores, no entanto, permaneceu até o
final em uma situacdo de resisténcia e inércia.

O que, de fato, sustentou implicitamente o trabalho do coordenador e dos professores durante
a segunda parte do curso? A resposta € smples quanto aos professores que se envolveram com a
aprendizagem: nas entrevistas eles revelaram implicitamente ou até explicitamente haverem
encontrado satisfacdo tanto no trabalho realizado que mostrava algum grau de sucesso como no
apoio e reconhecimento do coordenador. A situacéo do coordenador foi mais complexa, pois com o
passar do tempo ele se encontrou no dilema entre se desdobrar para tentar deslocar cada professor
de sua posicéo inerte ou focalizar seu trabalho de pesquisa e a elaboracéo da tese, investindo tanto
na elaboracdo tedrica dos conceitos da psicandlise e das correspondentes interpretacdes sobre o0s
professores como na sustentacéo dos projetos dos (poucos) professores envolvidos em mudangas. A
primeira opcdo pareceu-lhe muito dificil e, de fato, incompativel com a elaboragdo exigida pela
tese, assim escolheu a segunda. Nessa tarefa, ele ficou oscilando, até o final do curso entre uma
atitude investigativa (em relagdo a maioria dos professores) e uma de assessoria (em relagdes aos
professores envolvidos efetivamente em projetos). Quanto ao restante dos professores € dificil dizer
mais do que o circulo vicioso da inércia e das queixas de fato constituia um circuito de gozo
fundamental, pela impossibilidade de se perceberem como capazes de mudanca. A suspeita que
temos é que o ser objeto de investigacdo do coordenador possa ter refor¢ado o apego a inércia do
grupo.

3.DaBurocracia para a Maestria

A terceira Situacdo analisada diz respeito a um curso de Fisica para alunos da 12 série do
Ensino Médio de uma escola publica que teve como objetivo estudar as leis da dptica geométrica,
com énfase especia nos conceitos de visdo, imagem virtual e imagem real. A proposta didatica do
professor procurava levar os alunos a tomada de consciéncia dos papéis desempenhados pela luz e
pelo olho do observador na construcdo de um modelo de visdo, assim como dos processos de
formac8o e observacdo de imagens em espelhos e lentes. As estratégias de ensino adotadas
estruturaram-se a partir dos seguintes eixos. a utilizagdo da histéria da evolucdo das idéias em
Optica geométrica e a organizacdo de atividades com énfase na aproximacdo entre as situacoes de
aprendizagem e as caracteristicas do trabalho dos cientistas. Em particular, era privilegiada a
estratégia de envolver os aunos numa atividade experimental e, em seguida, pedir uma
interpretacdo dos resultados com base nas leis da Optica geométrica. Simultaneamente, o professor
procurava investigar as dificuldades encontradas pelos alunos para se estruturar como grupos de
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aprendizagem, a acdo efetiva por ele colocada em prética e a evolucéo dos eventos ao longo de um
certo periodo: esta pesquisa seria parte do seu trabalho de doutoramento. A classe era composta por
30 alunos e as aulas ocorriam trés vezes por semana, com duracdo de 50 minutos. Um grupo,
composto por quatro alunos: BC, AK, JK e VM, foi selecionado para a tomada de dados, col etados
mediante gravacdo em video.

A partir da andlise dos dados foi possivel caracterizar 0 processo de desenvolvimento do
grupo de aunos, ao longo do periodo de um ano, com base em trés etapas, neste trabalho
focalizaremos mais detalhadamente a primeira, caracterizada pela presenca de um certo impasse.

No inicio o grupo reagiu positivamente ao convite do professor para participar da pesquisa.
As falas sugerem que o grupo era movido por um forte desgjo de corresponder as expectativas do
professor e de ser por ele reconhecido como um bom gr upo.

JK: “ Professor, vocé tem certeza que € esse grupo que vocé tem que gravar?”
AK: “ Ai, meu Deus’ . Prof.: “ Tenho. Absoluta” . BC: “ Entdo, tA bom” . VM: “ Ainda bem, hein!” .

Rapidamente se instaurou uma organizagdo bastante estavel. De um lado BC assumiu a
lideranca do grupo. Foi muito habilidoso com as palavras e em nenhum momento escreveu ou fez
algum tipo de anotacdo em seu caderno. Todos pareciam respeita-lo e sua explicagdo era
considerada a palavra final. Diante das tarefas do grupo discutiu as questdes com envolvimento e
nunca se deu por satisfeito, procurando sempre uma resposta mais elaborada e precisa. Por outro
lado, a aluna AK néo teve suas idéias valorizadas pel os demais membros do grupo e apds inimeras
tentativas fracassadas de se inserir no gupo durante a realizagdo das atividades de ensino, acabou
ficando boa parte do tempo em siléncio, ora parecendo estar ouvindo as discussoes, ora parecendo
estar completamente alienada. Quando pedia gjuda para os colegas ou tentava participar, era
ignorada. Em algumas situacOes suas intervencdes atrapalhavam o desenvolvimento da tarefa,
porém, em outras, sua explicacdo era muito coerente com a explicacdo cientifica, mas, mesmo
assim, o grupo desprezava sua contribuicéo.

O professor inicialmente evitava se aproximar muito do grupo, deixando-o trabalhar
espontaneamente, sem a sua intervencdo. Esse afastamento foi vivenciado pelo grupo como
desestimulante e, varias vezes, os alunos acabaram se desviando da tarefa objetiva que tinham para
cumprir. Nas poucas vezes que se aproximou do grupo para atender algum chamado, pareceu muito
mais preocupado com as exigéncias do contelido programético do que em promover um didogo
entre os alunos. “ Entéo, vocés vao trabalhar em grupos e eu vou estar aqui auxiliando vocés com
as guestbes. No final de cada aula eu quero que vocés apresentem por escrito pra mim as
conclusdes que o grupo obteve. Eu quero uma folha s6 com o nome de todos porgue tem que haver
UM CONSeNnso entre Voces' .

Apesar de perceber a exclusdo de AK, ndo se mostrou mobilizado para gjudé la a se inserir
no trabalho, o que implicitamente reforcava as posi¢des de cada aluno em relagdo ao funcionamento
do grupo. Além disso, era colocado pelos alunos numa posicdo de um professor “sabe-tudo”, que
deveria estar preparado para dar quaisgquer respostas. Ele aceitava esse lugar.

JK: “ Professor, nos corrige se tivermos falando alguma coisa equivocada. A relacdo entre objeto e
visdo depende da intensidade, 0 tempo gque a gente € exposto a essa luz e a distancia entre a gentee
aluz’. Prof.: “ Concordo” . JK: “E ai, falta mais?” Prof.: “ Tudo bem” .

Algumas vezes teve oportunidade para auxiliar o grupo em elaborar e superar sua
dependéncia, mas pareceu ndo saber como agir e ficar ele mesmo enredado.

Prof.: “ Eu quero que vocés decidam onde é que esta imagem estd em relacéo a este espelho. Senédo
vocés val estar confiando apenas na minha resposta e eu gquero que Vocés pensem’ .
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JK: * Porque eu confio no senhor (fala alto e brava). Por que vocé acha gque eu vou confiar na sua
resposta?” Prof.. “ Entdo vocé confiaemmim”. JXK: “ Claro”.

Apo6s um certo periodo ele comegou a perceber que 0 grupo ndo era muito produtivo, pois 0s
relatos finais de cada aula ndo pareciam apresentar uma evolugdo significativa. Aumentou sua
interacd com O grupo e e seus guestionamentos, embora sem ainda promover a participacéo de
todos no trabalho. As gravagOes revelam claramente que quando ele estava presente no grupo, 0s
alunos pareciam mais ativos e colaborativos, no entanto, quando se afastava, 0 grupo retrocedia ao
modo de funcionamento anterior, com cada aluno representando seu papel e ocupando seu lugar
inicial. O final dessa etapa, que durou dois bimestres, esta marcado pelo inicio das tentativas do
professor em promover a interagdo entre todos os membros, sobretudo devolvendo e fazendo
circular as perguntas. Em particular, aparece evidente seu esfor¢co em inserir AK nas discussdes do
grupo, interrogando-a diretamente, assim como reforgando e salientando suas resposta.

Pare tentar explicar o desenrolar dessa etapa ao longo de quase quatro meses, focalizamos a
estabilidade nas relacbes do grupo e do professor. Parece ter havido um acordo implicito: o
professor deixou claro que desejava um produto escrito ao final de cada aula, confirmou a lideranca
de BC e por um bom periodo deu respostas diretas as eventuais questdes dos alunos, mostrando néo
se importar com o funcionamento efetivo do grupo, apesar de um dos interesses de sua pesguisa ser
a prépria evolugdo do grupo.

Entrevistado sobre o porque demorou tarto tempo para tentar mudar esta situacdo, ele
acenou a dificuldade e a0 medo de quebrar uma rotina que garantia a organizacdo do grupo e,
portanto, também sua producdo. Ele acenou também a sua satisfagdo inicid com o trabalho do
grupo e com a entrega dos relatérios, elementos promissores também para a realizacéo da pesquisa
na qual estava envolvido. Também confirmou sua satisfagdo pelo reconhecimento do grupo e sua
dificuldade em reconhecer a qualidade reduzida dos trabal hos dos alunos.

Parece-nos que o professor estava preso ao discurso da Univer sidade: ele se colocava como
guem deve prestar conta para a Academia dos efeitos da metodologia de ensino. Pensava garantir
sua posi¢cdo oscilando entre algumas exigéncias burocréticas (0 grupo devia mostrar servico) e
disciplinares (o grupo devia trabalhar). Assim, inicialmente a qualidade do produto e da interacdo
grupal ndo era considerada relevante. Esse circuito era mantido também pelo reconhecimento
reciproco do professor como Mestre e dos alunos como Grupo Privilegiado. Somente a percepcao
de que o grupo, de fato trabalhava e produzia pouco, introduziu uma insatisfacéo que o gjudou a
romper o acordo implicito e questionar tanto sua posi¢cdo como a do grupo. Sua atuagao tornou-se
mais provocativa a partir dessa nova perspectiva, que focalizava também a qualidade da
aprendizagem dos alunos. Com isso, rompeu com o fechamento de sua relagdo implicita com os
alunos. O relato sobre as etapas seguintes aponta para efeitos evidentes dessa mudanca.

O professor passou a conduzir e sustentar o trabalho do grupo, com intervengdes na diregdo
de incentivar o dialogo efetivo entre os alunos. Continuou na escolha de néo responder as duvidas
individualmente, procurando socializalas e contribuindo para que todos enfrentassem as
dificuldades manifestadas pelos integrantes do grupo. Passou a mangjar melhor as resisténcias dos
alunos e promover uma aprendizagem grupal mais efetiva, ao invés de valorizar excessivamente o
conteldo programético. Também continuou a estimular AK para que participasse das discussoes,
procurando integra-la ao grupo. Aumentou sua presenca no grupo, mostrando-se muito atencioso e
disponivel para atender as solicitagdes dos alunos. A aluna AK pareceu mais integrada, embora
continuasse encontrando dificuldades para ser aceita pelos colegas. Nas situacdes em que o
professor solicitou sua participacdo atendeu prontamente, mostrando segurangca em Seus
argumentos. Porém, quando o professor ndo estava presente no grupo, revelou muita fragilidade e
pouca confianca para defendé-1os, permanecendo na maioria das vezes em siléncio.
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A caracteristica mais relevante desta etapa foi a estabilizac&o do deslocamento do professor,
gue atuou de maneira flexivel da posicéo de Autoridade e de Provocador (ou seja, oscilando entre
o discurso do Mestre e o daHistérica). Sua seguranca e persisténcia na promog¢do da mudanca dos
alunos e, simultaneamente, sua flexibilidade em se adaptar as circunstancias revelam que ele estava
atuando com responsabilidade prépria e ndo delegada. Por sua vez, o grupo permaneceu em conflito
durante toda a etapa, pois mantinha sua dependéncia do professor, continuando a querer sua
aprovagdo, e, sSimultaneamente, revelava uma resisténcia em abandonar a rotina grupal
estabelecida, que garantia um lugar e uma satisfacdo grupal para todos (a propria AK tinha
incorporado o papel de bode expiatorio e resistia em abandona-10). A posteriori, podemos dizer que
a atuacdo do professor foi realizada de uma posicdo capaz de atingir 0 grupo, que precisava ser
conduzido na mudanca por uma autoridade reconhecida.

Na terceira etapa o professor insistiu em seu esforco de intervir no grupo vencendo finalmente
as resisténcias dos membros, que se tornaram um grupo de aprendizagem efetivo. Houve uma maior
integragdo e subjetivacdo de cada membro, com uma maior mobilidade de lugares e papéis. Ndo
apenas o0 papel da lideranca tornouse mais flexivel, mas cada individuo passou a ser percebido com
suas diferencas, podendo contribuir com suas iniciativas. A propria AK inseriu-se definitivamente
no grupo exercendo a lideranca em algumas situagdes. Os alunos passaram a se gjudar mutuamente
sem que isso fosse exclusivamente para agradar ao professor, mostrando mais autonomia e
maturidade no enfrentamento das tarefas.

Algumas conclusdes

Nosso trabalho analisou trés diferentes casos de impasse em sadlas de aula de ensino de
Fisica, uma disciplina de pos-graduagdo, um curso de atualizacdo para professores em servico e
uma disciplina do Ensino Médio. Nos trés casos 0 impasse implicava em diferentes rotinas. No
ensino de pés-graduacdo a rotina era uma tensdo que atingia a classe toda, e que era suportada com
algum proveito por uma parte dos alunos; por isso o0 impasse ndo era percebido de maneira explicita
nem pelo professor, nem pelos alunos e as queixas destes rapidamente tornaram-se eventuais. No
curso de atualizacdo a aprendizagem dos professores era extremamente limitada, mas o
cumprimento da organizagdo deixava a sensacdo que isso fosse o possivel a ser redlizado nagquelas
condicdes. Finamente, no caso do Ensino Médio o cumprimento das tarefas por parte do grupo
mascarava, para o professor e para 0s alunos, 0 impasse nas relacdes entre eles e no aproveitamento
das atividades quanto a aprendizagem do grupo.

Uma primeira consideracdo que merece destague € que, apesar dos diferentes efeitos do
impasse, 0s trés casos tém em comum a ignorancia do mesmo, a0 menos no plano consciente, por
parte dos participantes envolvidos. Parece- nos que esta ignorancia pelo lado do professor, nos trés
casos, tinha uma raiz comum: sua adesdo a um discurso em boa parte burocrético que engessava a
prética didatica e a tornava inquestiondvel por um tempo bastante longo. Os professores parecem ter
aderido a conclusdo de que com alunos deste tipo ndo dava para exigir e obter mais do que estava
acontecendo. Os eventos sucessivos mostraram que essa conclusdo estava errada e nossa andlise
procurou desvendar as raizes desse julgamento: ele era a conseguéncia de uma postura didatica
regulada por critérios fundamentalmente externos a dindmica das aprendizagens envolvidas. Os
professores estavam presos, em boa parte, pelo Discurso da Universidade, preocupados
Inconscientemente em prestar conta a uma instituicdo, sem se questionar se isso era a melhor forma
de ensinar, para que a maioria dos alunos aprendesse. Parece-nos que apesar das palavras que
mostravam seguranca ou decisdo e responsabilidade, dependéncia inconsciente minava, em
medida maior ou menor, a eficacia do trabalho didatico. Este problema parece atormentar a atuacdo
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dos professores, de maneira mais evidente, sobretudo, a partir do momento em que foi se
acentuando a importancia dos especiaistas no ensino (Villani et a., 2002), retirando implicitamente
a responsabilidade dos docentes.

Um segundo ponto igualmente interessante refere-se as mudancgas que aconteceram, as quais
foram diferentes e resultaram de diferentes iniciativas. No caso da disciplina de pés ainiciativa para
romper o impasse foi de um grupo de aunos que progressivamente arrastou o resto da classe e 0
proprio professor, introduzindo uma nova dindmica e modificando, para melhor, a aprendizagem da
Mecanica e as relacbes entre os participantes. No caso do curso de atualizagdo a iniciativa foi do
coordenador gque passou de uma posicéo de administrador para uma de pesquisador, modificando
Sua escuta e sua percepcao daguilo que estava acontecendo. 1sso teve como efeito uma mudanca de
sua relagdo com os professores, incentivou alguns deles a tomarem iniciativas novas, mas néo
conseguiu que a maioria dos participantes assumisse uma relagdo mais ativa com sua aprendizagem.
No caso da disciplina do Ensino Médio, a iniciativa também foi do professor, que comecou a atuar
de maneira diferente com o grupo, indo de encontro as relacles cristalizadas de segregacéo e de
dependéncia. 1sso teve como efeito progressivo a modificacdo das relagdes entre os participantes do
grupo e um envolvimento mais eficiente de todos eles na aprendizagem da Optica. Parece-nos que o
sucesso das intervencdes tanto do pegqueno grupo de alunos da pds como do professor de Optica
estegja associado ao fato de enfrentarem diretamente 0 nlcleo do impasse (no caso a tensdo ao ir a
lousa e a cristalizacéo da exclusdo de um componente do grupo); no caso do curso de atualizacdo o
impasse era localizado principalmente na passividade dos professores, que foi pouco atingida pela
mudanca do coordenador. De fato, ele podia levantar dados para seu trabalho, mesmo sem que a
maioria modificasse sua posi ¢éo.

Por isso, acreditamos que a psicandlise ao tentar levantar questdes sobre as satisfactes
inconscientes dos participantes possa auxiliar de maneira decisiva para focalizar o nucleo do
impasse e as possibilidades de mudanca significativa. Acreditamos também que nossa anélise possa
ajudar os professores a perceberem e localizarem os eventuais conflitos em suas salas de aula com
maior rapidez e precisao, ndo por fornecer um padrdo diretamente aplicavel, mas por apresentar
casos diferentes que of erecem sugestfes e pistas para se manter em alerta durante a prética docente.

Uma terceira consideracdo, referente a contribuicdo da psicandlise para a mudanca no
Ensino de Ciéncias, nos leva a perguntar se a reflexdo e anélise dos casos pode influenciar a postura
implicita do professor em sala de aula. Nossa opinido é bastante articulada. Sem davida ndo tem
nenhuma garantia de que a anaise de casos, mesmo que se refiram ao préprio professor, tenha
efeitos nas relaces inconscientes que ele estabelecera na sucessiva atuacéo docente. Porém, se ele
conseguir efetivamente se deixar atravessar por questbes do tipo: “O que queria naquela
situacdo?’. “Porque foi aceitando o impasse sem ter novas iniciativas?” . “ Que tipo de satisfacao
me amarrava?”’ sem duvida resultard num certo afastamento daquela satisfacdo. Se, além disso, ele
conseguir experimentar novas satisfacoes, acreditamos que a chance de atuar de maneira diferente
nas futuras situagdes sgja maior.

Uma ultima consideracdo refere-se ao papel do grupo de pesquisa que auxiliou os
professores na andlise de suas praticas, apos o término das correspondentes experiéncias. Ele foi
fundamental para chegar aos nicleos dos impasses. Se for verdade que os professores deixaram-se
se questionar e dispuseramse a vasculhar em suas memorias expondo satisfacbes e amarras bem
pessoais, também é verdade que o grupo de pesquisa atuou de maneira positiva, procurando
entender e ndo criticar, levantando hipdteses no lugar de defendé-las. 1sso deixou os professores a
vontade para ‘navegar’ livremente entre suas lembrancgas. Por i1sso, podemos supor gque a presenca
de um grupo de reflexéo, capaz de conduzir esse tipo de questionamento ou algo de semelhante para
cada um de seus participantes, sgga um auxilio muito importante para a melhoria da atuacéo
docente.
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