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Introducéo: significado e sentido na aprendizagem

Apesar das diversas criticas que tem recebido nos Gltimos anos* o construtivismo
ainda pode ser considerado como a principal orientacdo teGrica para a andlise e
planejamento dos processos de ensino e aprendizagem. Os Parametros Curriculares
Nacionais, por exemplo, embora reconhegcam algumas das criticas a pedagogia “dita
construtivista”, que levou, em alguns casos, a se dar pouca importancia ao papel da escola
e da intervencdo do professor na aprendizagem de conteudo e no “desenvolvimento das
capacidades necessarias a formacéo do individuo”, assumem esse referencial como o seu
“marco explicativo”, com esperanca de que com ele se possa trazer o processo de
aprendizagem ao centro das reflexdes sobre a educacao, que teria sido relegado a segundo
plano pela pedagogia tradicional (PCN, Introdugao: 44).

Embora também tenha recebido influéncias da psicologia genética e do s6cio-interacionismo, o
conceito de aprendizagem significativa é central na perspectiva construtivista, a ponto de se afirmar que
nesse contexto a palavra “construcdo” esta sendo utilizada no sentido de “atribuir significados pessoais” a
um “conhecimento que existe objetivamente”, em particular, aos contetdos escolares (Solé e Coll, 1999:
22,20). Além disso, entende-se, que a aprendizagem € significativa quando os estudantes conseguem
“estabelecer relacdes substantivas e ndo-arbitrarias entre os contetdos escolares e 0s conhecimentos
previamente construidos por eles, num processo de articulacdo de novos significados” (PCN, 1997:52). Isto
esta de acordo com o que escreve Machado, ao afirmar que “compreender é apreender o significado” e que
“apreender o significado de um objeto ou acontecimento € vé-lo em suas relagdes com outros objetos ou
acontecimentos” (Machado, 1995:138).

A orientacdo construtivista, cujo pressuposto fundamental poderia ser sintetizado pela formula
CONSTRUIR CONHECIMENTOS = CONSTRUIR SIGNIFICADOS = ESTABELECER RELACOES, foi
tomada ao longo de varios anos como o principal instrumento teérico para o planejamento de atividades
didaticas e o desenvolvimento de reflexdes na educacdo. Entretanto, particularmente, no ensino de ciéncias,
constitui-se claramente em uma visdo simplificada do ensino e da aprendizagem, como tem sido
reconhecido ao longo dos dltimos anos. S6 para citar um exemplo, 0 modelo de Posner e colaboradores
(Posner et al, 1982), de inspiragdo construtivista e um dos principais referenciais da area, vem sendo

reformulado desde pelo menos o inicio da década de 90, tendo sido apontada a excessiva énfase que o
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modelo colocava na parte cognitiva ou racional do processo de mudancga das concepgdes, uma critica que é
explicitamente reconhecida pelos autores do modelo (Strike e Posner, 1992). Incluem-se nessa Ultima
perspectiva, em particular, os trabalhos que apontam para a importancia de se considerar a influéncia de
alguns aspectos motivacionais do comportamento do individuo, por exemplo, o nivel de envolvimento e
disposicdo para persistir numa determinada tarefa escolar (Pintrich et al, 1993).

De fato, a importancia de outros elementos ndo estritamente cognitivos na aprendizagem, como 0s
afetos, ja tinha sido reconhecida ha muito tempo por Piaget, que assim se expressou em uma entrevista em
1978: “Pois bem, eu lhe dizia, sem ddvida, que a afetividade é fundamental como motor da acdo. Se ndo
nos interessarmos por alguma coisa, nada fazemos certamente, mas isso ndo é sendo um motor e ndo a fonte
das estruturas do conhecimento”, acrescentado logo em seguida que ndo se ocupava dos “problemas
afetivos” por pura falta de interesse pelo individual (Bringuier, apud Lajonquiéere, 1995). Ou seja, depois
desses anos todos, em que tal aspecto foi deixado de lado, “assim como um acompanhante fiel e discreto
que, as vezes, ajuda, as vezes interfere e, as vezes, bloqueia”, tal que, muitas vezes, parece ter sido
exatamente esse bloqueio o responsavel pela percepcdo da presenca um pouco tardia dos aspectos
afetivos-relacionais (Solé, 1999: 33), o que se poderia fazer para incorpora-los ao construtivismo, tornando
esse sistema explicativo mais consistente?

Antes de comentarmos algumas respostas dadas a essa questdo, poderiamos traduzir esse problema
em algo mais concreto. Em um trabalho de 1988, Entwistle, estudando o interesse demonstrado pelos
estudantes em compreender o significado daquilo que estudam, separou as atitudes dos alunos em dois
enfoques (Solé, 1999:34): no enfoque profundo, os alunos demonstram uma real disposicdo e perseveranca
para compreender o significado do que estudam, o que os leva a estabelecer relages dos contelidos com os
conhecimentos prévios e a experiéncia pessoal; e o enfoque superficial, uma resposta que revela uma
intengdo de apenas cumprir os requisitos da tarefa, em apenas fornecer as respostas que o professor
considera importante, deslocando o interesse para exigéncias periféricas e ndo centrais a compreensao do
contetdo. O problema entdo seria explicar as causas da opcdo dos alunos por um ou outro enfoque na
aprendizagem, ou seja, entender “o que faz com que um aluno mostre maior ou menor disposi¢do para a
realizacdo de aprendizagens significativas” (Solé, ibid:35), onde entende-se que a aprendizagem sera tanto
mais significativa quanto mais a atitude do aluno se aproximar de um enfoque profundo.

A resposta apontada por Coll e colaboradores no livro citado é que o envolvimento e a disposi¢éo
dos alunos para enfrentar as tarefas depende do sentido que estas facam para eles. Ou seja, 0 “motor” do
processo das reequilibraces cognitivas, deveria ser “buscado no sentido a ele atribuido pelo aluno”, no
qual intervém os “aspectos motivacionais, afetivo-relacionais que se criam e entram em jogo a prop6sito
das interacdes estabelecidas em torno da tarefa” (Solé e Coll, ibid:23). Mas de que fatores a atribuicdo de
sentido a uma determinada tarefa depende? Os autores apontam pelo menos trés fatores (Solé, 1999:50-51):

Em primeiro lugar, é preciso que o aluno conheca a finalidade da tarefa proposta, seus objetivos e
condices de realizacdo, a fim de que possa construir representac@es favoraveis sobre ela. Por outro lado, a
tarefa parecera mais atraente ao aluno caso ela preencha alguma necessidade sua, funcionando como o tal
“motor da a¢&0”. E preciso lembrar que a necessidade pode depender da situagio de ensino-aprendizagem
proposta, ou seja, da natureza da tarefa, do contetido envolvido e principalmente da forma como o professor

a esta propondo.



Finalmente, 0 que parece ser mais importante para os autores, o sentido adquirido pelas tarefas
propostas do aluno vai depender do autoconceito, ou seja, desse “conjunto de representacdes (imagens,
juizos e conceitos)”, que a pessoa forma de si mesma, principalmente em funcdo das relagcBes que
estabelece com os “outros significativos”, como pais, irmaos, professores, colegas e amigos (Solé,
1999:40). E preciso dizer que as representacdes ocorrem nos dois sentidos entre alunos e professores, tal
que “quando um professor entra em sua sala de aula...traz consigo uma visdo dos seus alunos que,
indubitavelmente influencia naquilo que vai lhes propor, a forma de propor e a sua avaliacdo;
reciprocamente, a percepcgao que os alunos tém de seu professor ira leva-los a interpretar de um jeito ou de
outro as suas propostas” (Solé, ibid:41-42).

Para reforcar a importancia do autoconceito, os autores fazem referéncia ao “fendmeno das
expectativas”, que poderiam funcionar como “profecias de autocumprimento” (ibid:44). Ou seja, 0
professor tenderia a utilizar estratégias diferenciadas para alunos em que deposita expectativas positivas ou
negativas, reservando aos primeiros, atitudes que favoreceriam ainda mais o aprendizado significativo e aos
outros, atitudes ndo tdo favoraveis, de menor qualidade educativa (ibid:47). Em resumo, “quando se trata de
um autoconceito negativo, as expectativas negativas tendem a confirmar-se, reforcando uma escassa
auto-estima e estabelecendo assim um circulo fechado dificil de romper” (ibid:48).

Em resumo, a posicéo desses autores é que “os alunos constroem determinados significados sobre
0s conteldos a medida que, simultaneamente, atribuem-lhes determinado sentido” (Coll e Martin,
1999:208), o qual, por sua vez, sera produto da clareza sobre a finalidade da tarefa proposta, da sua
necessidade e da confianca na capacidade de resolve-la, fruto de um autoconceito positivo, que os alunos
tenham de si mesmos. Vamos ver, a seguir, como essas idéias poderiam ser aplicadas na interpretacdo de
uma situacéo concreta relacionada a formacéo de professores em servico.

As diversas condutas de professores em cursos de atualizacéo

O exemplo que vamos abordar aqui se refere a uma pesquisa que consistiu no
acompanhamento de um grupo de 30 professores de Fisica do ensino médio, envolvidos
em um curso de capacitacdo financiado pelo programa Pro-Ciéncias da CAPES. O grupo,
denominado Grupo de Fisica Moderna (GFM), tinha como problema geral discutir e
planejar atividades para a introdugdo da Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) na
escola média. Para tanto, as diversas equipes em que os professores do grupo foram
separados (designadas pelas letras A, B, C, etc.) foram solicitadas a realizar vérias tarefas,
tais como: a participacdo em encontros para a atualizacdo no contetdo; a definicdo e
discussdo de um plano de trabalho e sua execugdo; a gravacdo e anélise das atividades
didaticas desenvolvidas; e, finalmente, a apresentacdo de resultados parciais desse
trabalho em alguns eventos.

A parte as dificuldades decorrentes da formacdo académica insuficiente da
maioria dos professores, que representaram, como pudemos observar, um sério problema

para a elaboracdo de propostas de introducdo da FMC no ensino médio, foi possivel



perceber que os professores do grupo demonstraram, ao longo do tempo, uma conduta
intrigante. Vrios 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 desejassem mudanca alguma. Isso ficou visivel pela
maneira como a maioria se relacionou com os planos de trabalho definidos pelas suas
equipes, ou seja, como uma tarefa estabelecida externamente pelo coordenador do curso e
que tinha de ser minimamente cumprida. A implementacdo dos planos de trabalho,
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 disposi¢do de todos os membros da
equipe.

Utilizando os conceitos discutidos na secdo anterior, poderiamos dizer, em sintese, que a maioria
dos professores adotou um enfoque superficial em relacdo a tarefa geral do grupo. Em outras palavras, a
introducdo da Fisica Moderna nas suas aulas néo se constituia, aparentemente, em um problema real para a
maioria dos professores, ou seja, ndo fazia sentido a eles.

Podemos concordar em parte com esse diagnostico da situacdo, pois, com certeza a introducao da
Fisica Moderna nao pareceu ser uma necessidade para os professores. Entretanto, certamente eles
conheciam suficientemente os objetivos do projeto, que havia sido bastante discutido com o grupo ao longo
de alguns meses, ou seja, estavam conscientes da sua finalidade. Com relacdo ao terceiro ponto que
participaria da criacdo de um sentido para a tarefa, o autoconceito, ndo temos informacgdes detalhadas sobre
isso, embora pudéssemos afirmar que grande parte dos professores ndo demonstrou falta de confianca em si
mesmo, ou na sua capacidade de resolver alguns dos problemas que enfrentavam cotidianamente. Ou seja, a
opcdo por um enfoque superficial da tarefa proposta ao grupo ndo parecia derivar diretamente de
expectativas favoraveis ou desfavoraveis que o coordenador tivesse estabelecido em relagdo a esse ou
aquele professor.

Apesar da relacdo digamos, burocratica, que a maioria dos professores adotou em relagdo a tarefa
estabelecida pelo coordenador do grupo, 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 razdes para
tal atitude ndo estavam claras, a principio. Ou seja, como explicar a participacdo assidua dos mesmos nos
encontros do grupo, se os professores ndo demonstravam disposicdo para enfrentar, de fato, a tarefa
proposta a eles? O que eles estariam realmente buscando, ja que, certamente a introducdo da FMC n&o os
motivava?

A partir de entrevistas realizadas com os grupos, tentamos obter algumas respostas a essa questéo:
muitos professores alegaram que tinham vindo aos cursos de atualizagdo para melhorar a sua formagéo que,
na area de Fisica, é 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. Em outros casos ainda, era visivel que o professor estava comparecendo
aos encontros mais para dar satisfagdo a diregdo de sua escola, do que por vontade prépria; além disso, para



alguns 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 atualizacdo
parecia refletir, portanto, multiplos interesses.

O problema que nés nos colocamos foi, portanto, dar uma interpretacdo satisfatoria a essas
diferentes condutas adotadas pelos professores durante a formacdo em servico e as suas diversas
motivacdes, que fosse além do que eles pudessem dizer conscientemente. Por que alguns sdo indiferentes
aos problemas que enfrentam cotidianamente? Por que outros revelam uma insatisfagdo com sua situacéo,
mas permanecem dominados por uma incapacidade de mudar? Porque outros enfrentam suas dificuldades e
procuram alguma solucdo? Quais seriam as razfes para os multiplos interesses com que eles vém aos
cursos?

As respostas, em termos de atribuicdo de sentido ndo podem ser consideradas satisfatdrias, pois
essa € uma operacao racional e o que parece estar em jogo no caso dos professores é alguma coisa que foge
da mera racionalizacdo. Ou seja, os resultados alcancados ndo parecem depender apenas de uma auto
imagem positiva, mas de uma real disposi¢do e persisténcia para a realizacao das tarefas. De fato, podemos
suspeitar que esse problema tem mais a ver com o despertar de um desejo do que com a criacdo de um
sentido, o que nos remete diretamente ao terreno da psicanalise.

O desejo em psicanalise

Podemos dizer que considerar o envolvimento e persisténcia em uma tarefa como
resultado da atribuicdo de um sentido é uma interpretagdo baseada no consciente, ou,
como diriam os psicanalistas, pertence ao registro do imaginario. As explicagdes
oriundas do terreno da psicanélise devem incorporar o que esta faltando na histéria, ou
seja, 0 inconsciente. Antes de tentarmos explicar como a introducdo desse conceito
poderia trazer novas luzes ao problema, vamos tratar de fazer um breve resumo de alguns
pontos centrais da psicanalise, importantes para a reflexdo que faremos nas préximas
secOes.

Antes de Freud, acreditava-se que os Unicos pensamentos e falas possiveis seriam
0s intencionais, aqueles que empregamos no dia-a-dia e que permitem aos sujeitos
estabelecerem a comunicagdo cotidiana. Entretanto, também podemos observar a
existéncia de uma outra maneira muito especial de pensar, uma fala involuntaria e
excéntrica, que irrompe muitas vezes em meio a um discurso consciente sem ter sido
provocada pelo eu e que se apresenta, por exemplo, nos sonhos, nos atos falhos, nos
chistes, nos esquecimentos involuntarios, etc. Baseado no estudo dos sonhos, Freud
postulou que esse tipo de discurso se origina de um outro lugar psicolégico, de uma outra

instancia, que foi chamada de inconsciente?. Freud enfatizou que tais pensamentos e falas

2 Originalmente, o termo inconsciente designava tudo aquilo que ndo era consciente. Freud afasta-se dessas
primeiras concep¢des quando procura definir as relacdes dindmicas, econdmicas entre os diversos sistemas
gue comporiam o aparelho psiquico.



involuntérios, visiveis nos sonhos, nos sintomas e nas demais formagdes inconscientes,
partilham de uma estrutura comum de funcionamento, que é uma estrutura de linguagem.

Posteriormente, Lacan vai expressar essa importante hipotese através da formula
0 inconsciente é estruturado como uma linguagem, o que o levara a idéia do grande
Outro. Na vertente lacaniana da psicandlise, o inconsciente é considerado como discurso
do Outro, no sentido de que o inconsciente € constituido por palavras que surgem de um
Outro lugar, de um discurso universal no qual estamos imersos, que antecede ao nosso
nascimento e no qual o sujeito ja nasce inscrito. Nascidos na e pela linguagem, nos
tornamos habitantes desse universo de palavras, do Outro da linguagem, que poderia ser
representado como o conjunto ou a “colecdo de todas as palavras e expressdes de uma
lingua” (Fink, 1998:22), o qual nos foi conferido por séculos de tradicao.

Tal discurso universal tem como elemento fundamental o significante, que pode
ser entendido como a “imagem acustica” de uma palavra, gravada no inconsciente, que
representa e determina o sujeito, estruturando o seu desejo e 0 Seu gozo, Ou Seja, a sua
satisfacdo inconsciente. Usualmente se considera que o sujeito é o eu consciente, definido
pelo cogito de Descartes. Entretanto, para a psicanalise, 0 que Descartes chama de eu €
produto de uma cristalizacdo de imagens ideais, com as quais aprendemos a nos
identificar desde criangas: 0 eu ou ego é, como diz Lacan, um produto do imaginario. Em
psicanalise, o0 sujeito ndo é nem o sujeito biologico, nem o cogito da filosofia analitica,
mas o sujeito do inconsciente, entendido fundamentalmente como o sujeito submetido e
constituido pela linguagem, um sujeito estruturado pelo desejo. Por isso diz Lacan “... 0
mundo freudiano ndo é um mundo das coisas, ndo ¢ um mundo do ser, mas um mundo do
desejo como tal” (Lacan, 1985: 280). Mas o que € o desejo?

Primeiramente, em psicandlise é preciso distinguir entre necessidade, demanda e
desejo. A necessidade é biologica e diz respeito ao corpo, como a necessidade de agua, de
ar ou de alimento. E instintual e animal e tem sempre um objeto que a satisfaz. Ja a
demanda pede por um objeto especifico, por exemplo, demanda de amor, ajuda,
reconhecimento ou alimentacéo e € dirigida sempre a um outro, pois 0 mundo humano
impbe que o homem tenha que demandar a seu semelhante para poder sobreviver.
Enquanto que na demanda, o sujeito se dirige ao outro e pede: “me da isso”; o desejo é
uma busca autbnoma: “eu quero isso”. Ou seja, enquanto que a realizacdo da demanda
depende do outro, o desenvolvimento do desejo, o querer, depende fundamentalmente de

mim, ou do sujeito.



Mas talvez o mais importante é que, na psicanalise, o desejo é a busca constante
por algo mais, para o qual ndo existe nenhum objeto capaz de satisfazé-lo ou extingui-lo.
O desejo se sustenta em uma permanente insatisfacdo, que o remete a uma busca por uma
falta inicial, a um objeto perdido. Ou seja, o0 desejo € estruturado a partir de uma falta, de
um furo, de um objeto de gozo ou satisfagdo, para sempre perdido, o semblante (a
representacdo) do qual seria o que Lacan chamou de objeto a, a causa do desejo. Dessa
forma, o desejo é “justamente a busca, a procura daquele objeto suposto da primeira
experiéncia ficticia de satisfacdo, que nunca existiu, mas € um postulado necessario a
Freud para constituir o objeto como faltante e sua consequente busca da parte do sujeito.”
(Quinet, 2000:88).

Captura por discursos

Voltemos agora & questdo da conduta dos professores em cursos de capacitagdo
mencionada na segunda secdo. Colocamos que o envolvimento em tais cursos reflete
maultiplos interesses, cujas raizes parecem nos escapar. Vamos ver como 0s conceitos da

psicanalise podem nos dar algumas pistas interessantes para entender o problema.

Como vimos na se¢do anterior, segundo Lacan, o sujeito passa a se constituir a partir do Outro,
uma ordem anterior e exterior ao sujeito e que poderia ser representado como o conjunto de todas as
palavras e expressfes que formam uma lingua. O Outro também pode ser entendido como um “fluxo
discursivo”, ou seja, tudo o que foi se articulando através da linguagem oral ou escrita, no quadro de uma
determinada cultura (Calligaris, apud Kupfer, 1999). Nesse sentido, o Outro seria constituido como uma
superposicdo de discursos, ja que socialmente estamos inseridos em grupos, instituicdes, ideologias e
sub-culturas diversas, cada uma delas apresentando caracteristicas proprias e um particular dialeto, cada
qual girando ao redor de significantes especificos.

O importante é ressaltar que uma vez capturado por um discurso o sujeito vai desempenhar certos
papéis que sdo atribuidos por aquele discurso, sendo por ele definido e por ele demandado. Quando
capturado, mais do que falar ou pensar por “si mesmo”, o individuo é falado e pensado pelo Outro. Ele esta
alienado na linguagem, no discurso desse Outro. Até mesmo o desejo do sujeito € estruturado a partir desse
Outro, tal que também poderiamos dizer que o desejo do sujeito é o desejo do Outro. Além disso, quando
capturado por um discurso, o sujeito tende a desenvolver agdes repetitivas, pois o aprisionamento por um
determinado discurso envolve uma satisfacdo inconsciente, ou, como se diz em psicanalise, um gozo.

O Outro, entretanto, ndo existe como uma entidade abstrata, mas se materializa na nossa vida
através dos outros, dos semelhantes com quem convivemos. Inicialmente nossos pais, depois 0S N0ssos
professores, 0s nossos mestres ou idolos ou qualquer autoridade, cada um desses individuos assume
periodicamente a fungdo de grande Outro, de modo que seu discurso e desejo flui para nds através desses
individuos. E o Outro, portanto, materializado nos outros com quem convivemos, que é responsavel pela
criacdo da construcdo imaginaria que designamos por “eu”, bem como pelo chamado autoconceito. Ou seja,
0S Nossos sentimentos e a nossa percepcdo consciente das coisas € apenas a ponta de um iceberg, cujos

movimentos escapam ao nosso controle.



Quais seriam as conseqiiéncias dessas idéias ao serem aplicadas ao ensino de ciéncias?

Alguns educadores tém apontado que até bem pouco tempo a autoridade do professor era
sustentada pela forca que emanava da rede simbolica, cultural e discursiva, de uma tradicdo avalizada por
atores sociais relevantes, como os pais e o Estado. Como que personificando os valores de uma escola
tradicional, a fala do professor explicitava um discurso, que ainda possuia o poder de capturar o estudante e
era centralizado no significante educacéo, provavelmente entendido como transmissdo de conhecimentos.
Hoje, essa autoridade ndo existe mais, pois sua rede de sustentagdo estd corroida. A escola mudou numa
diregdo correspondente a transformacdo do grande Outro: o fluxo cultural se deslocou no sentido da
desvalorizagdo do conhecimento e da valorizagdo dos bens materiais e o discurso da escola também seguiu
essa trajetoria. Vivendo atualmente em um mundo fragmentado, num mundo de aparéncias, ou em uma
“sociedade do espetaculo” (Debord, 1997), que ndo lhe d& a minima e que valoriza sobremaneira o
superficial e a acumulacdo de bens materiais, 0 mestre se encontra desamparado. A todos esta evidente sua
pequenez, impoténcia e insuficiéncia econébmica, ou, como dizem o0s psicanalistas, sua castracéo
imaginaria. (Kupfer, 1999). Principalmente nos grandes centros urbanos, a maioria dos professores de
ciéncias da escola média apresenta o que poderia ser chamada, talvez, de uma dupla castragao imaginaria.
Por um lado, encontram-se castrados pela sociedade que lhes impinge um discurso desfavoravel
retirando-lhes o poder e, por outro, a castracdo os interdita por meio de uma formag&o insuficiente, pois Ihes
retira 0 saber. N&o conseguem, pois, assumir o papel do mestre que sabe, porque ndo sabem, nem o papel do
mestre que pode, porque nao podem.

Em suma, o mestre vive hoje em um contexto articulado por um discurso desfavoravel que
condiciona bastante sua atividade profissional. Entretanto, também existem outros discursos, circulando na
sociedade, favoraveis ao professor, porém mais restritos, quanto a sua divulgacdo. Nossa hip6tese é que os
professores estdo submetidos a estes discursos, deixando-se capturar, inconscientemente, por cada um deles
em maior ou menor grau. Cada discurso carrega uma determinada visao da atividade profissional e implica
num determinado tipo de envolvimento na docéncia, porque cada discurso estrutura de uma determinada
maneira 0 desejo dos professores que tem relacdo com o saber e com a profissdo. Isso explicaria sua
disponibilidade em se envolver mais ou menos em mudancas. Quais seriam 0s principais discursos com os
quais nossos professores estariam envolvidos?

Nos eventos que caracterizaram o processo de formacéo por nos analisados pudemos identificar 7
diferentes discursos, cada um com seu conjunto de significantes a estruturar o desejo e 0 gozo dos
professores. Sdo eles: o discurso do consumo, da burocracia, do conhecimento cientifico, do conhecimento
metodoldgico, do conhecimento reflexivo, da pesquisa orientada e da pesquisa autbnoma. A seguir, vamos
resumir as caracteristicas principais desses discursos, procurando comentar as condutas associadas a eles e

dar alguns exemplos (falas).
DISCURSO DO CONSUMO. E o conjunto dos discursos que circulam na

sociedade capitalista, tais com, o discurso do dinheiro, do consumo, da violéncia, das
drogas, do espetaculo, etc. O professor capturado por esse discurso tende a desenvolver a

atividade profissional com indiferenca e sem um verdadeiro compromisso. H4 uma falta



de interesse ou até mesmo rejeicdo explicita ao conhecimento escolar, tanto da parte do
professor como do aluno. Exemplo:

PROF E2 - O professor que pega (aulas) para complementacdo de carga horaria, que
pega para fazer bico, ele ndo da aula, ele empurra com a barriga, mesmo sabendo que
ndo esta desenvolvendo um bom trabalho...

DISCURSO DA BUROCRACIA. O discurso da burocracia € o discurso dos

sistemas administrativos, da massificacdo, da hierarquia e da obediéncia ao regulamento.
Nesse caso vale mais o cumprimento dos ritos burocréaticos da escola. Ha uma indiferenca
em relacdo aos problemas reais e uma inércia em relacdo a implementacdo de mudancas
efetivas em sua pratica, sendo a participa¢do em cursos apenas uma resposta as demandas
do sistema, no sentido de manter as aparéncias. Exemplo:
PROF C3 - Vocé analisou que a coisa foi planejada (na esfera administrativa) e
automaticamente ela foi cumprida. S6 que nds ... sabemos que isso ndo acontece. Em
momento algum vocé vai conseguir fazer com que aquilo que foi projetado e colocado no
papel seja cumprido.

DISCURSO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO. E o discurso que privilegia o
conhecimento do contetdo, o que implica que é centrado no professor € nos manuais
(livros-texto). O professor se identifica com o mestre-todo (aquele que detém, com
exclusividade, o conhecimento a ser ensinado), tendendo a valorizar apenas o contetdo e
suas implicacGes. Os alunos tendem a assumir uma atitude passiva. No caso dos cursos de
atualizagdo, o professor os procura mais pelos contetdos, buscando recuperar a posicao
do mestre-todo. Exemplo:

PROF Al - (Quando aluno) eu analisava o meu professor, que vestia a camisa da sua
disciplina, que realmente demonstrava que amava o que fazia... Para mim, como aluno

naquela época, aquilo era 0 maximo.
PROF D1 -De uma forma geral o que a gente estd buscando (quando vai aos cursos) é formagéo mesmo.
Porque a gente tem muita deficiéncia nessa parte de conceitos.

DISCURSO DO CONHECIMENTO METODOLOGICO. E o discurso que privilegia um certo
tipo de conhecimento a respeito de estratégias e metodologias de ensino, que funcione pelos seus préprios
méritos, independentemente do professor ou do aluno. Em suas aulas, o professor valoriza a organizagéo
das atividades, satisfazendo-se com o controle da aula e a disciplina dos alunos. Por outro lado, freqlienta os
cursos de atualizagdo em busca de alternativas metodologicas e novas formas de “trabalhar” o conteddo,
diferentes da maneira tradicional, visando, principalmente, resolver o problema do desinteresse dos alunos.

Exemplo:
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PROF D1 - Acho que todo mundo esta meio descontente com a propria forma de ensinar. Todo mundo esta

querendo buscar uma coisa nova...

PROF D2 - ... uma outra maneira... da gente trabalhar...(em sala de aula).
PROF H2 —(O que no6s queremos €) mudar da viséo tradicional de ensino, embora tenha
muita coisa boa, para uma visdo mais avancada.

DISCURSO DO CONHECIMENTO REFLEXIVO. E o discurso sobre o
aprendizado significativo em ciéncias, que enfatiza a participacdo ativa do aluno em sua
realizaco e a construcdo pessoal do conhecimento, focalizando a atividade reflexiva do
professor no monitoramento desse processo. Em suas aulas, o professor procura sustentar
todo o processo da aprendizagem ativa dos seus alunos. Nos cursos, o professor participa
ativamente das atividades, levantando questdes e procurando pelas respostas, sozinho ou
em grupo, procurando satisfazer o desejo do coordenador e ser por ele reconhecido. No
GFM, pudemos observar um caso de mudanca (do discurso metodologico para o
reflexivo) ocorrida com o professor B1l. Até setembro de 98, a participacdo desse
professor se reduzia ao comparecimento regular aos encontros. A sua acao no grupo,
antes marcada pela inércia, mudou radicalmente, a partir de algumas atividades
desenvolvidas apdés essa data e principalmente no primeiro semestre de 1999,

conduzindo-o ao discurso da pratica reflexiva. Exemplo:

PROF B1 - O que eu acho (que me fez mudar)... foi ver as aulas de vocés aqui. Quando eu vi ai, que vocé
jogou aquele apagador no chao Ia... (demostrando o deslizamento de um objeto no ch&o)... Os alunos tém
que pensar... Eu comecei a gostar...Os textos também, que vocé me passou,... me ajudaram barbaridade...
Entdo vocé falou do professor e da reflexdo... Por isso que aquela parte tedrica que eu apresentei la (em
um congresso)...ficou centrada nessa questao reflexiva.

DISCURSO DA PESQUISA ORIENTADAZ. E o discurso que implica na producio de um novo
conhecimento, sob a orientacdo de um pesquisador mais experiente, ou seja, em um contexto de prestar
contas a alguém (ou algum referencial) que ndo esta sob contestagdo. Aqui também queremos comentar um
caso de mudanca (do discurso do conhecimento cientifico para o da pesquisa orientada), ocorrida com o
professor C1. Juntamente com sua equipe, permaneceu em “inércia” durante 1998. A situacdo mudou a
partir de 1999, quando C1, sob orientacdo do coordenador, experimentou algumas atividades de pesquisa

(coleta e interpretacdo de dados) relacionadas a concepgdes espontaneas em dptica. Exemplo:

PROF C1 - O que me levou a operar essas mudancas foram as questdes dos alunos. (...)
Devido ao fato de assistir as fitas, de transcrever algumas falas, de analisar todo o

material. (...) As gravac0es, as falas, como as aulas estavam ocorrendo, foi 0 que me

3 De um modo geral, o discurso da pesquisa enfatiza a critica ao conhecimento estabelecido e a producéo de
novos conhecimentos. Esse discurso poderia ser separado em dois niveis: a pesquisa orientada (iniciacao) e
a pesquisa autbnoma.
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propiciou refletir sobre todo o processo, a me redirecionar no curso, nas atividades que

eu estava desenvolvendo com os alunos. Entéo, as gravagdes foram fundamentais...

DISCURSO DA PESQUISA AUTONOMA. Nesse caso, o individuo ja estd por si mesmo
autorizado a trabalhar, sozinho ou em grupo, na resolucdo de problemas originais e na producdo sistematica
de novos conhecimentos, a partir de alguma tradicdo de pesquisa. A pesquisa se coloca agora como uma
meta pessoal e ndo como resposta a uma demanda institucional. No caso do GFM, quem mais se aproximou
dessa captura foi o coordenador, que estava realizando simultaneamente sua pesquisa de doutorado, tendo
como objeto a prépria experiéncia. Nos primeiros meses de atuacdo no GFM, 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 de 1998. 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, quanto em elaborar atividades que facilitassem o envolvimento deles.

Considerac6es finais

Os diferentes enfoques utilizados na realizacdo de tarefas, mencionados na introdugdo desse
trabalho, podem agora ser reinterpretados: o enfoque superficial corresponderia a captura pelo discurso
burocratico, enquanto que o enfoque profundo, que corresponderia a aprendizagem significativa, se situaria
em algum ponto entre o discurso do conhecimento cientifico e o discurso do conhecimento reflexivo. Os
discursos colocam ainda outras possibilidades: de um lado, os alunos podem tomar atitudes de rejeicdo mais
radicais do que as correspondentes ao enfoque superficial, ou seja, nem mesmo se esforgar por responder
burocraticamente a tarefa, o que pode ser observado em muitos colégios publicos; de outro, os discursos da
pesquisa acenam com metas ndo apenas relacionadas com a compreensdo do contelido, mas com sua
propria criagdo, situando-se, portanto, além do enfoque profundo, e, conseqientemente, além do

aprendizado significativo.

A visdo psicanalitica nos leva a concluir que 0 “motor” de uma a¢do ndo é uma
necessidade ou um afeto, mas o desejo. Mais do que isso, a vida consistiria nessa
incessante busca por “tapar” a falta inicial, o que pode ser feita, sempre provisoriamente,
de diversas maneiras. Uma delas é a busca pelo conhecimento, que poderiamos chamar de
desejo pelo saber. Do ponto de vista da aprendizagem, nos interessaria despertar no aluno
esse desejo, ou pelo menos, mudar a sua relagdo com o conhecimento, tal que este ndo
fosse visto com repulsa ou indiferenga, como acontece muitas vezes, mas com interesse e

gue perseguir a sua compreensdo pudesse valer a pena.

Um determinado contedo pode ndo ter nenhum significado nem fazer o menor sentido em um
certo momento, mas, mesmo assim, dependendo da intervengdo do professor, sua compreensao pode ser
perseguida insistentemente pelo aprendiz. Mas trata-se de uma opgao inconsciente do sujeito. E como no
caso dos professores: deixar-se capturar por esse ou aquele discurso, foi uma opg¢éo da subjetividade de
cada um. Cada um deles respondeu a tarefa de uma determinada forma, com um determinado enfoque. Isso

revela a imprevisibilidade do processo de aprendizagem: por melhor que seja a metodologia ndo ha como
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garantir que o aluno aprenda, pois a sua relagdo com o conhecimento, ele a muda se assim o quiser,
inclusive se a metodologia for ruim e até independentemente do professor. Isso ndo quer dizer que o
professor ndo tem chance nenhuma de interferir no processo, mas que, em ultima analise, o sujeito é
responsavel pela sua aprendizagem.

Estar capturado por um discurso é estar aprisionado em um circuito de gozo, o que gera uma
conduta repetitiva por parte do sujeito, em funcédo da satisfacdo envolvida. Estar capturado por um discurso
é uma opc¢do do sujeito (do inconsciente): de alguma forma aquele discurso o satisfaz, preenchendo
momentaneamente a falta, permitindo que por ali circule o desejo. Ao passar de um discurso a outro, ou
seja, na separagdo de um e na aceitacdo de outro € que o desejo “mostra a sua cara”, demonstrando, por um
lado, que a falta, de fato, ainda existe e, por outro, que 0 novo discurso oferece a possibilidade de um outro
gozo.

Embora a satisfacdo ou 0 gozo seja um importante indicativo da captura do sujeito, a sua causa é o
significante, pois é ele que prové as vias pelas quais o sujeito goza. “O significante fabrica os circuitos de
gozo para o sujeito” (Quinet, 2000:143). Como o significante, para um dado sujeito, € um elemento
fundamental de um certo discurso, ao mudar de discurso muda-se o significante e muda-se o gozo, a
satisfacdo inconsciente do sujeito, proporcionada por aquele discurso. Nesse sentido, podemos concluir
que, talvez mais do que ter algum significado, o novo conhecimento, para se tornar saber proprio do
individuo tem de estar ancorado a um novo significante e com ele a uma nova satisfacao, que é o que faz o
sujeito investir na sua compreensao.

Assumimos também, que o saber elaborado pelo aprendiz envolve conhecimento e gozo, ou seja,
0 saber é 0 conhecimento (isto é, conjunto de idéias, conceitos, etc.) amarrado a alguma satisfacdo. Para que
alguém aprenda de maneira marcante alguma coisa, é preciso que esse novo conhecimento esteja investido
de algum gozo, precisa trazer alguma satisfacao para o sujeito. 1sso também nos permite concluir que para
se deixar capturar por um novo discurso é preciso que este esteja localizado em uma zona de saber
proximal, uma expresséo inspirada pela idéia de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky*. Nesse
sentido, assumimos que a mudanca de um discurso a outro se da de forma gradual, as vezes passando por
um discurso intermediario, por algum saber proximal, que pode ter sido construido previamente pelo
préprio sujeito ou estar sendo evocado e ampliado pelo professor na sua intervencdo. Esses foram os casos
de mudanca observados nos professores B1, que ja havia praticado alguma reflexdo sobre sua préatica, em
funcdo de uma experiéncia anterior com a elaboragdo de uma monografia, bem como com o professor C1,
que durante a graduagdo havia feito iniciacdo cientifica, tendo tido contato, portanto, com o discurso da

pesquisa.

4 Esse autor definia o nivel de desenvolvimento real como aquilo que a crianca consegue fazer
autonomamente e o nivel de desenvolvimento potencial ou proximal aquilo que ela consegue fazer apenas
com ajuda de alguém. Nesse caso, uma das tarefas do professor seria criar zonas de desenvolvimento
proximal, pois se 0 que esta se querendo ensinar estiver muito distante do que a crianga consegue fazer por
si s0, ela ndo aprendera, mesmo com a assisténcia de alguém (Rego, 1994:75).
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