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Resumo

Neste trabalho analisamos a historia de trés alunos de uma disciplina
de um curso de pos-graduagdo, enfocando, em particular, seu envol-
vimento e desempenho na mesma. Para isso, utilizamos um instrumen-
to denominado “perfil subjetivo”, com o qual é possivel representar-
mos a disponibilidade de determinado aluno em relacdo a sua propria
aprendizagem. Tragamos o perfil subjetivo de cada aluno, no inicio e
no final da disciplina, e do professor, o que nos permitiu visualizar e
interpretar a evolugdo da aprendizagem de cada um deles ao longo
do tempo e apontar alguns elementos que atuaram positiva ou negati-

vamente nessa evolugdo.

Palavras-chave: Psicandlise e educagdo, perfil subjetivo, estudo de
caso.

Abstract

This paper analyses the histories of three students in a graduated
course, focusing in particular theirs involvement and performance
during the course. For that, we used an instrument denominated
subjective profile, with which is possible represent the readiness of
certain students in relation to its own learning. We traced each
student’s subjective profile, in the beginning and in the end of the
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discipline, and teacher’s one, what allowed to visualize and to
understand the evolution of the learning of each one of them along the
time and to point some elements that acted positive or negatively in
that evolution.

Keywords: Psychoanalisys and education, subjective profile, case
study.

I Introducao

Um grande esfor¢co tem sido feito nos anos recentes, quanto a pesquisa
em educagdo em ciéncias, para ultrapassar o modelo de Mudanga Conceitual. Sua me-
todologia, baseada principalmente no uso do conflito cognitivo, na exploracdo dos e-
xemplos da Histéria da ciéncia e na utilizagdo de analogias, era considerada um ins-
trumento eficiente para modificar as concepg¢des dos alunos, fortemente ancoradas ao
senso comum, tornando-os capazes de dominar os conceitos cientificos. Porém, a pra-
tica didatica mostrava que essa metodologia ndo raramente falhava em suas preten-
sdes: por isso, pareceu necessario um entendimento melhor do processo de aprendiza-
gem do aluno na sala de aula.

Entre as varias tentativas de entender este processo, desenvolvidas no
Brasil, podemos salientar todos os esfor¢os visando a compreensdo dos modelos men-
tais dos alunos (MOREIRA, 1998; FRANCO; COLINVEUX, 1998), os trabalhos ten-
tando delinear o perfil conceitual dos aprendizes (MORTIMER, 1995 e 1996), as pes-
quisas visando detectar a mudanga do discurso dos alunos a partir do referencial bakti-
niano (MORTIMER, 1998) e, também, as recentes tentativas de incluir componentes
afetivas na analise do comportamento dos alunos (SANTOS, 2001).

Uma linha de pesquisa recente, baseada na exploracdo parcial do referen-
cial psicanalitico tem sido desenvolvida na Universidade de Sao Paulo. Em particular,
um grupo tem concentrado seus esfor¢os na andlise da aprendizagem das ciéncias ela-
borando uma série de instrumentos de analise da sala de aula (ARRUDA; VILLANI,
2001; VILLANI; BAROLLI, 2000) que culminaram em um esquema denominado de
perfil subjetivo (VILLANI et al., 2001). Os elementos fundamentais deste instrumento
sd3o um conjunto de categorias referentes a posi¢do do aprendiz em relacdo ao conhe-
cimento cientifico e denominadas de patamares de aprendizagem (VILLANI; BA-
ROLLI, 2000), e um correspondente conjunto de categorias referentes as diretrizes
sobre ensino implicitamente adotadas e denominadas de discursos institucionais (AR-
RUDA; VILLANI, 2001). O perfil subjetivo do aluno é dado pela adesdo relativa a
cada patamar e o do professor por sua captura relativa por cada discurso. O mapea-
mento das mudancas ocorridas na evolucdo dos alunos ¢ feito a partir da comparacgao
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entre os perfis do aprendiz em varios momentos do processo, sendo o caso mais sim-
ples o confronto entre os perfis inicial e final. O perfil subjetivo do professor, em ge-
ral, constitui um elemento importante para a interpretacdo das mudangas dos alunos.
Neste trabalho apresentaremos trés estudos de caso referentes a uma dis-
ciplina de um curso de pds-graduagdo desenvolvida em uma universidade publica do
Estado de Sao Paulo: ser@o detalhadas as historias de trés alunos que permitirdo expli-
citar os perfis iniciais e finais dos mesmos. A interpretacdo das mudangas encontradas
nestes perfis e a relacdo das mesmas com a situacdo de aprendizagem, nos permitira
ver em ac¢do a relevancia do instrumento proposto. Inicialmente, apresentaremos sinte-
ticamente o esquema de referéncia, em seguida, a andlise dos trés casos com as cor-
respondentes interpretagdes, concluindo o trabalho com as consideracdes finais.

IT O esquema de referéncia

Segundo a psicanalise lacaniana, o sujeito constitui-se a partir de uma or-
dem anterior e exterior € opera através do conjunto das palavras e expressoes que for-
mam uma lingua. Esta ordem, denominada de Outro, ndo ¢ algo homogéneo, mas ¢
constituido como uma superposi¢do de discursos, cada qual sustentado por grupos,
institui¢des, ideologias e sub-culturas diversas, girando ao redor de significantes espe-
cificos. Quando for capturado por um desses discursos institucionais o sujeito tende a
desempenhar certos papéis que sao atribuidos por aquele discurso, sendo por ele defi-
nido ¢ demandado. Ele tende a desenvolver acdes repetitivas, pois o aprisionamento
por um determinado discurso envolve uma satisfagdo inconsciente, ou, como se diz em
psicandlise, um gozo.

No caso especifico da educac¢do escolar e do ensino das ciéncias, pode-
mos resumidamente definir as categorias que representam os varios tipos de discursos
e que, portanto, indicam os tipos de obriga¢do institucional inconsciente aos quais 0s
professores devem obedecer (ARRUDA; VILLANI, 2001). Séo elas:

¢ O discurso do Consumo, ao capturar o professor ou os alunos, introduz
neles demandas que nada tém a ver com a procura do conhecimento cientifico, a valo-
rizacdo da cultura e os valores que definem a escola como o lugar de uma educagio
emancipatoria e civilizatoria.

e O discurso da Burocracia transforma o individuo em um objeto, em
um nimero; demanda o cumprimento dos ritos burocraticos, que garantem as aparén-
cias, e leva o sujeito a ndo se posicionar frente aos problemas reais (da escola). Em
sintese, a captura por esse discurso coloca o professor na trilha do minimo esforgo e
na valorizacao dos diplomas sem uma correspondente competéncia.

e O discurso do Conhecimento Cientifico contrasta com os anteriores
privilegiando o conhecimento cientifico e, portanto, os manuais que o apresentam co-
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mo um produto pronto. Nesse discurso, a escola deve transmitir tal conhecimento; o
papel do professor € tornar-se a fonte deste e o do aluno € recebe-lo e admira-lo. Mais
especificamente, o contetido a ser transmitido de forma ortodoxa e suas implicacdes
constituem o que importa no ensino.

¢ O discurso da Metodologia, ao capturar o professor, promete resolver
o problema da falta de motivagao dos alunos para as atividades escolares e para o es-
tudo em particular. Mais especificamente, sinaliza a possibilidade de metodologias,
estratégias e inovagdes tecnologicas conseguirem dar conta de um dominio satisfato-
rio da sala de aula.

e O discurso do Conhecimento Reflexivo ¢ uma fase posterior do dis-
curso do conhecimento, que corresponde a necessidade de participacdo ativa do aluno
em sua aprendizagem. O professor capturado por este discurso preocupa-se, funda-
mentalmente, que o aluno se envolva com a aprendizagem.

e O discurso da Pesquisa Orientada enfatiza a superagdo do conheci-
mento estabelecido e a producdo de novo conhecimento. Chamamos de “pesquisa ori-
entada” aquela que surge sob orientagdo de um pesquisador mais experiente, ou seja,
em um contexto de prestar conta para alguém e/ou para um determinado referencial
que ndo estd sujeito a contestagdo. Neste caso, o professor coloca-se como orientador
e o aluno como orientando.

¢ O discurso da Assessoria focaliza a resolu¢do de problemas originais,
a partir de alguma tradicdo de pesquisa. E o discurso da criacio, da elaboragio de algo
original por parte do aprendiz. O professor capturado por este discurso coloca-se, au-
tomaticamente, como assessor de seus alunos e sempre disposto a reconhecer suas au-
tonomias.

E importante ressaltar que esses discursos foram localizados tentando en-
tender a ag¢do do professor na aula de ciéncias, apesar de varios deles serem uteis tam-
bém para entender as situagdes escolares mais gerais.

Analogamente ao esquema dos discursos, um esquema denominado pa-
tamares subjetivos de aprendizagem (VILLANI; BAROLLI, 2000), aplicaveis a sujei-
tos em situacdo de aprendizagem, ou seja, desempenhando papeis de alunos, permite
mapear as agdes, as falas e as atitudes dos mesmos em relagdo a sua aprendizagem.
Esse esquema tem como ponto de partida os conceitos postulados pela psicandlise la-
caniana: o Outro e o gozo. Envolve também as relagdes explicitas e implicitas dos es-
tudantes com o conhecimento cientifico, o professor, os colegas e a sociedade (esco-
la, familia, amigos e resto em geral). O esquema consta de sete categorias, em uma
correspondéncia estreita com as estabelecidas para os discursos.
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Tabela 1. Discursos e Patamares

SATISFACAO DO | SATISFACAOQ DO A-
DISCURSO PROFESSOR LUNO PATAMAR
Situa-se fora da escola|Situa-se fora da escola REJEICAO
(Exemplo: procurar dar | (Exemplo: procurar emo-
CONSUMO um 'jeitinho"). ¢oes e transgressdes).
BUROCRACIA Seguir os ritos defini- | Ficar em cima do muro. INDECISAO
dos pelo sistema.
CONHECIMENTO Ser o centro das aten-|Ouvir e olhar com encan- | DEMANDA
CIENTIFICO ¢oes. to. PASSIVA
METODOLOGIA Dominar o ambiente |Oscilar entre expor-se e|RISCO
com a organizagio. ser conduzido.
CONHECIMENTO Conduzir participantes | Estar implicado no domi- | APRENDIZAGEM
REFLEXIVO ativos. nio do conhecimento. ATIVA
PESQUISA Sustentar uma busca|Oscilar entre depender ¢ | AVANCO
ORIETADA local. criar.
ASSESSORIA Sustentar de maneira|Procurar de forma inde- | PESQUISA CRIA-
sistematica uma busca | pendente. TIVA
original.

Rejeicao direta

Nesse patamar existe uma posicdo mais radical, na qual o conhecimento
escolar ¢ rejeitado ou desprezado e o professor ¢ considerado inimigo dos alunos; o
comportamento destes € o de perturbar a ordem vigente. A escola, o conhecimento € o
professor ndo representam nenhum valor para eles e o gozo estd nas emogdes fortes,
procuradas incessantemente, cuja fonte esta fora da escola (drogas, esportes radicais,
violéncia). Em uma posi¢do mais “light”, a recusa ao conhecimento transparece pela
falta de interesse e motivagdo frente as atividades propostas pelo professor, que, algu-
mas vezes, ¢ simplesmente ignorado. Nesse caso, 0 gozo do aluno estd no proprio bur-
lar; de qualquer forma, as coisas valorizadas encontram-se fora da escola.

Indecisao

Entre a rejeicdo e a aceitagdo do conhecimento, situa-se um patamar em
que os estudantes oscilam quanto a sua aproximac¢do com o conhecimento ¢ a sua en-
trega ao professor. Algumas vezes, parecem aderir as atividades didaticas, mas, outras
vezes, procuram o minimo esfor¢o para satisfazer as aparéncias. A satisfa¢do basica,
nesse caso, parece consistir em evitar o comprometimento com algum tipo de busca.
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Demanda passiva

Os aprendizes t€m total confianga que o conhecimento lhes sera transferi-
do com pouco esfor¢o, bastando que, para isso, prestem bem atengdo a fala do profes-
sor e observem suas agdes. O conhecimento para eles é apenas algo que se recebe e a
regra basica do jogo, nesse caso, é aprender as respostas corretas, nas quais esta a es-
séncia do conhecimento. A situacdo ¢ de dependéncia total em relagdo ao professor
que ocupa o lugar do Outro e o centro do palco. Ha uma relagdo de transferéncia ima-
ginaria entre professor e alunos, pois a acdo do professor ¢ imaginada como levando a
plenitude do conhecimento. O gozo estd em escutar ou olhar a agdo do professor.

Risco

Entre a aceitagc@o passiva e a busca ativa do conhecimento situa-se um pa-
tamar em que os estudantes demonstram maior participagdo e aceitam mostrar seu co-
nhecimento. Entretanto, isso se d4 mais pelo gozo em se fazer notar pelo professor e
em se destacar perante os colegas que em procurar o conhecimento. Enfim, um risco,
mas ndo demasiado. A situacdo ¢ instavel e a possibilidade de retorno a passividade ¢
grande, se aparecerem exigéncias de compromissos maiores.

Aprendizagem Ativa

Nesse patamar, o aluno, de fato, ja aceita procurar pelas respostas e o co-
nhecimento ¢ algo que se deve adquirir através do esfor¢o, em um processo que ja
comporta alguma satisfacdo. O aprendiz trabalha também para satisfazer o desejo do
professor e ser por ele reconhecido e ai situa-se outra face de seu gozo. O professor
sustenta todo o processo, tendo-se transformado em uma referéncia fundamental. A
transferéncia ¢ simbolica, pois ambos — alunos e professor — estdo implicados no pro-
cesso. Os colegas sdo companheiros de busca e os valores da sociedade ndo interferem
nas atividades escolares.

Avanco

Entre a aprendizagem ativa e a pesquisa criativa, situa-se um outro pata-
mar intermediario em que os estudantes comegam a experimentar um trabalho original
de pesquisa € um gozo com essa atividade, mas permanece a satisfagdo em ser reco-
nhecido pelo professor, o qual, ainda € colocado na posi¢do de um Outro a quem re-
correr em caso de maiores dificuldades.

Villani, A. et al. 341



Procura Criativa

Este ultimo patamar ¢ caracterizado pela resolugdo de problemas e produ-
¢do de um novo conhecimento de forma autdbnoma. O importante ndo ¢ a amplitude e o
alcance do conhecimento produzido, mas sua paternidade. O professor passa a ser
mais um assessor, ajudando os alunos a localizarem e avaliarem as informagdes. O
lugar do Outro é ocupado pelo rigor da busca. O gozo agora esta na producdo de co-
nhecimento e na resolu¢do de um problema, orientado por um desejo de ultrapassar o
conhecido.

Subjetivamente, o que os patamares focalizam € uma relacdo de crescente
afinidade entre o aprendiz e o conhecimento cientifico, que da posi¢do de dejeto, passa
a objeto a ser inicialmente consumido, depois alcancado e finalmente a objeto a ser
produzido. Também € importante notar que, a partir da entrada no processo de apren-
dizagem, ou seja, do patamar de Demanda Passiva, hd um deslocamento gradual do
aluno de uma situagdo de dependéncia total em relagdo ao professor para uma de par-
ceria. Esse deslocamento ¢ também uma mudanca do tipo de satisfacdo que o atrai: do
encantamento pelo professor a tensdo na busca do novo.

Apesar dos dois esquemas de captura por discursos e de relagdo com o
conhecimento dizerem respeito ao processo de ensino e aprendizagem e utilizarem o
mesmo numero de categorias basicas, parecem apontar para aspectos diferentes: o Ou-
tro como discurso ¢ o Outro como desejo (FINK, 1998). Ou seja, em um caso, fala,
atitude e comportamento seriam resultado da inser¢do do professor em um determina-
do fluxo discursivo. Ele realizaria o discurso de um Outro. No outro caso, fala, atitude
e comportamento dos alunos seriam resultado de um crescente desejo do saber, ou seja
de uma determinada maneira de cobrir a falta.

O esquema de categorias pode ser resumido como na tabela 1, na qual, a
esquerda, estdo apresentados os discursos e, a direita, os correspondentes patamares,
sendo que na parte central da tabela sdo apresentadas as satisfagdes implicitas associ-
adas a cada discurso/patamar e que tendem a manter os sujeitos envolvidos em uma
conduta repetitiva, ou seja, em um circuito de gozo.

A idéia de um perfil subjetivo pode ser realizada admitindo a hipdtese
que os aprendizes/professores, frente a uma determinada situa¢do de aprendizagem,
podem colocar-se em varios tipos de patamares/discursos, de maneira mais ou menos
estavel. A diferenga entre um aprendiz/professor e outro e a diferenga entre uma situa-
¢do micial e outra final de um processo de aprendizagem sera determinada, tanto pelos
patamares/discursos aos quais, de alguma forma, estd aderindo o aluno/pro-fessor,
quanto pela estabilidade relativa de cada uma dessas posicdes. A representagdo quali-
tativa dessa situacdo constitui o perfil subjetivo do mesmo, semelhante a esbogada por
Bachelard em sua “Filosofia do ndo” (1984, p. 12) ao representar o perfil epistemolo-
gico.
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IIT Metodologia de pesquisa

Os Sujeitos

Este estudo de casos representa uma parte de uma pesquisa que envolveu
aproximadamente 20 alunos que participaram de uma disciplina sobre Mecénica Clés-
sica em um curso de pos-graduacdo em ensino de ciéncias. No curso, havia alunos
regularmente matriculados no mestrado e outros especiais, ou seja, sem vinculos com a
pos-graduacdo. Havia alunos de diversas faixas etérias, alguns recém graduados; ou-
tros, graduados ha mais de 15 anos; alunos licenciados em Fisica — a maioria — e ou-
tros em Matematica.

A partir das entrevistas com os alunos, podemos afirmar que, para a maio-
ria, 0 mestrado era o caminho que levaria cada um deles a sair da sala de aula do ensi-
no médio para trabalhar como coordenador pedagdgico, consultor na area de ensino,
pesquisador em ensino ou professor do terceiro grau. A razdo para esse desejo de a-
bandonar o ensino médio estaria na insatisfagdo com a pratica docente: para muitos
deles, além do desprestigio profissional representado pelos baixos saldrios da classe
docente, estava se tornando insuportavel a postura adotada por grande parte de seus
alunos, seu desinteresse pela disciplina e sua falta de respeito.

O registro dos dados

Ao iniciar as observagdes, o foco de interesse era as relagdes entre os va-
rios discursos que se estabeleciam em sala de aula. Os registros da pesquisa consisti-
ram de entrevistas com os alunos, fora da sala de aula, de observagdes e correspon-
dentes anotagdes e de gravagdes de video, em sala de aula. As primeiras aulas foram
observadas utilizando-se apenas anotagcdes no campo, perfazendo dez horas de traba-
lho, pois os alunos nio se sentiam totalmente a vontade com as gravagdes em video; as
aulas seguintes foram gravadas, perfazendo 36 horas de grava¢do. Neste trabalho, uti-
lizamos os registros referentes aos trés casos analisados.

Os autores

Sdo autores desse trabalho o professor que ministrou a disciplina, o pes-
quisador que fez o registro dos dados e um colaborador que participou da analise e das
interpretagdes. Esse esquema permitiu que, ao longo da elaboracdo, fossem recupera-
das informag¢des consideradas importantes para o entendimento da evolugdo da disci-
plina. Os autores optaram por dar um grande espaco para a narragdo dos eventos, que
privilegia dados mais objetivos para que o leitor possa ter uma opinido melhor sobre a
pertinéncia da interpretagdo, que privilegia elementos subjetivos. Eles acreditam que,
para a compreensdo de uma situagdo de aprendizagem, ndo ¢ suficiente elencar e arti-
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cular os comportamentos dos atores envolvidos, mas € necessario reconstruir também
as correspondentes posi¢des subjetivas.

IV A disciplina

O contrato inicial

Na primeira aula o professor estabeleceu um contrato com os alunos da
disciplina, ficando definidas tanto a dindmica das aulas quanto as condigdes para obter
a aprovacao final. Os alunos deveriam estudar uma série de topicos, através de listas
de questdes, exercicios e problemas que seriam sucessivamente discutidos na sala de
aula. Nas aulas, a participacdo efetiva dos alunos dar-se-ia através do revezamento na
lousa e na 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 os
exercicios sozinhos, nem saber enfrentar todas as questdes que surgissem. Qualquer
colega e, quando necessario, o proprio professor poderiam participar dando sugestoes
ou levantando ulteriores questdes. De qualquer forma, nenhuma nota seria atribuida
pelo desempenho do aluno na lousa, assim como sua participag@o seria voluntaria. A
aprovacdo no curso estava vinculada a uma duplice avaliagdo: a um trabalho escrito
final, bastante complexo, que podia ser resolvido em grupo de até trés alunos, apds o
término das aulas oficiais, € uma entrevista individual, na qual o aluno deveria ser ca-
paz de apresentar e justificar a solugdo de um dos problemas e uma das demonstracdes
analisadas durante as aulas. Para tanto, poderia também consultar livros ou anotagdes
que desejasse. O aluno escolheria a data da entrevista, que, no caso de ser considerada
mal sucedida, poderia ser repetida uma ou duas vezes. Pela metodologia de ensino e
pela forma da avaliacdo, a participacdo do aluno (indo a lousa) e seu envolvimento
sistematico eram indispensaveis para um bom aproveitamento na disciplina. O profes-
sor ndo perguntou se os alunos concordavam ou ndo com esse tipo de contrato.

Os antecedentes

Segundo o relato do professor, nas experiéncias anteriores dessa discipli-
na, os alunos que encontravam um minimo de tempo para acompanhar as discussdes
em sala de aula e para preparar a avaliacdo final, conseguiam também ser aprovados.
O processo geralmente desenvolvia-se em duas etapas, pelo menos para a grande mai-
oria deles. Na primeira, que coincidia com o periodo das aulas regulares da disciplina,
os alunos raramente enfrentavam o esfor¢o sistematico de aprender em cada aula. Ge-
ralmente o professor iniciava as aulas perguntando como tinha sido a semana anterior
e, em seguida, solicitava que alguém fosse a lousa para resolver a respectiva unidade.
O convite era sempre acompanhado de um siléncio e de troca de olhares entre os alu-
nos, até que alguém, espontaneamente ou empurrado pelos colegas, resolvesse iniciar
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a aventura de 'expor' seus conhecimentos a respeito. Porém, ndo eram raras as situa-
cOes nas quais ninguém queria ir a lousa (por ndo ter preparado os exercicios) e eles
esperavam que outros tivessem, pelo menos, tentado resolvé-los. Nesses casos, a aula
consistia em um estudo coletivo em pequenos grupos ¢ uma discussao final sobre o
trabalho realizado. A preparacgdo para a entrevista de avaliagdo e a realizagao do traba-
lho final em grupo representavam a segunda etapa do movimento dos alunos. Quem
conseguisse realizar o grande esfor¢o de retomar as varias unidades e tentasse, efeti-
vamente, construir um discurso articulado sobre as mesmas, ndo somente era aprova-
do, mas, sobretudo, conseguia a ruptura da visdo fragmentada do conhecimento em
jogo. Para varios alunos, esse esfor¢o constituia um desafio muito grande, porque de-
via ser realizado sem o correspondente auxilio sistematico do professor, encorajando
ou dirimindo duvidas, pois as aulas regulares ja tinham terminado. Dai o abandono da
disciplina por parte de varios alunos, principalmente dos que a cursavam como alunos
especiais, ¢ a fama de ser uma disciplina que reprovava mais que as outras de pds-
graduacdo.

Em nossa interpretacdo, na primeira etapa das disciplinas ministradas an-
teriormente, o professor tinha como meta fazer com que os alunos experimentassem,
de maneira sistematica, colocar-se em um patamar de aprendizagem ativa, dando
pouca importancia a eventual resisténcia dos mesmos. Esse parecia ser o filtro usual
de escuta do professor, desde o comego da disciplina até o final. Porém, os alunos co-
locavam-se preferencialmente nos patamares de indecisdo, demanda passiva e risco.
Somente na segunda etapa, havia um deslocamento estavel de uma parte deles para o
patamar de aprendizagem ativa.

V A analise e a interpretacio dos dados

Neste trabalho, apresentaremos a analise e a interpretagdo referente a trés
alunos C, JR e R, que cursaram a disciplina até o final das aulas com uma evolugao no
desempenho bastante diferente. Cada um deles poderia ser considerado o representan-
te de um conjunto de alunos. A reconstrucdo dos perfis iniciais e finais de cada aluno
também revela mudangas nas correspondentes posi¢des subjetivas e nos parece com-
plementar o entendimento dos eventos, constituindo um exemplo de aplicagdo do es-
quema proposto.

A descrigdo das falas e dos eventos, que na visdo dos autores, marcaram
o processo de cada um dos alunos serd feita em italico, ao passo que a interpretagdo
nos termos do esquema proposto serd em letra regular.
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V.1 O caso do aluno C

As fases iniciais de C

C iniciou a disciplina dizendo que estava procurando algo que estivesse
relacionado com sua area de pesquisa, de maneira que ele pudesse avangar. No entan-
to, as disciplinas oferecidas na pds-graduacdo ndo tinham esta caracteristica. Logo, seu
objetivo inicial era encontrar uma situagdo denominada por ele de: “CASAS BAHIA:
Crédito Rapido, Facil e Sem Complica¢des”. Sua inten¢do, neste primeiro momento,
era seguir os ritos previamente colocados pela instituicdo e ser aprovado na disciplina,
sem muito esforco. Ele ja havia experimentado este tipo de situagdo na Licenciatura,
na mesma Instituicdo. Era comum C referir-se aos antigos professores como ‘“‘mdezo-
na”, “é facil passar com ela”, “na licenciatura as disciplinas e as provas sdo prati-
camente listas de exercicios”.

C demonstrava bastante preocupacido com o indice de reprovagdo que ca-
racterizava a disciplina. Ele gostaria de fazer algo mais simples e parecia ndo se con-
formar em fazer uma disciplina que, segundo ele, ndo acrescentaria nada em seu traba-
lho de mestrado. C parecia uma pessoa pratica, que nio gostava de perder muito tem-
po pensando no que fazer.

Na aula de apresentacdo C ficou preocupado com o fato de ir a lousa, po-
rém achou que o mais conveniente era adaptar-se as regras do contrato colocadas pelo
professor.

“O negocio é fazer o que o ‘tiozinho’ manda, se tem que ir a lousa, a
gente vai’’.

Assim, j& na primeira aula, C comecou a se destacar, pois se ofereceu pa-
ra ir a lousa, sem ser convidado pelo professor ou pelos colegas. Observou-se, neste
momento, um impacto nos colegas, afinal de contas alguém foi a lousa sem ser pres-
sionado de qualquer forma. Suas primeiras palavras para o professor ao iniciar a reso-
lug¢do do problema foram:

“Nao sei explicar com palavras, talvez montando uma figura fiqgue mais
facil. Posso fazer um desenho?”.

O professor prontamente concordou. O resto da aula transcorreu condu-
zido pelas questdes levantadas pelo professor, parte das quais foram respondidas por
C, umas ficaram em suspenso para serem refletidas em casa e outras foram respondi-
das pelo préprio professor. O resto da classe preferiu se colocar como observador, vis-
to que C estava dando conta do recado.

Nas aulas seguintes, C continuou a participar indo a lousa duas ou trés
vezes na mesma aula. Ninguém fez questdo de contrastar suas iniciativas. Suas atua-
cdes eram timidas: ele iniciava a solug@o sem explicar o que estava fazendo, propondo
um conjunto de formulas que constituiam uma solugdo puramente matematica, como
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ele havia aprendido na graduagdo, resolvendo listas de exercicios. C limitava-se a res-
ponder as indagacdes do professor, que tentava, sempre que possivel, ir além da solu-
¢do pedida pelo problema: suas questdes partiam do discurso do aluno, mas buscavam
informagdes implicitas ou suposi¢des ndo reveladas. Parecia quase uma tentativa de
levantar informagdes relacionadas com o conhecimento implicito ou até inconsciente
do aluno. O esfor¢o do professor parecia visar a atualiza¢do de um passado que permi-
tisse ao aluno confrontar-se com aquilo que ele efetivamente considerava como reali-
dade fisica, ultrapassando o formalismo matematico sem perder as informacgdes que
este carregava.

Por exemplo, na segunda aula da disciplina, C resolveu um problema, que
envolvia dois blocos e uma mola entre eles como disparador, sem dizer qual o referen-
cial adotado para determinar as velocidades dos blocos e nem salientar o carater veto-
rial e escalar, respectivamente, dos principios da conservacdo do momento linear e da
energia mecanica. No caso, 1sso ndo alterava as equagdes matematicas, por causa da
unidimensionalidade do problema.

C conseguiu calcular as questdes pedidas pelo problema, mas deixou de
responder quando a pergunta referiu-se a uma explicagdo qualitativa e quantitativa do
resultado conseguido. De alguma forma estava satisfeito porque conseguiu resolver
boa parte do problema e ndo deu importancia a lacuna quanto a explicagdo do resulta-
do conseguido. C ja estava acostumado com este tipo de solucdo: para ele, resolver
matematicamente era finalizar um problema. Nunca tinha se perguntado sobre a rela-
¢do entre a solugdo matematica e a correspondente explicagao fisica, por exemplo, re-
lacionando o trabalho realizado pelas forcas em jogo com as velocidades das massas
em questdo. Porém, o professor abriu a discuss@o sobre esses pontos. Tanto C, quanto
seus colegas pareciam perdidos, ou melhor, divididos. Sabiam que ja tinham estudado,
até o inicio da universidade, todos os elementos necessarios para responder a questdes
como estas, mas a relagdo entre esses conhecimentos ¢ a solu¢do matematica adotada
parecia desconectada. Em particular para C foi como se tivesse perdido toda a sua se-
guranga, como se tivesse recebido um golpe baixo, inesperado.

A discussdo terminou quando varias sugestdes do professor conseguiram
levar a classe a articular os conhecimentos necessarios. Houve um alivio geral, pois,
efetivamente, o que estava em jogo era muito simples. Todos tinha esquecido o dbvio.

Porém, no problema seguinte, no qual o sistema de dois corpos com a
mola intermedidria permanecia solidario surgiu naturalmente a questdo de calcular o
Centro de Massa (CM) e de utiliza-lo como sistema de referéncia: a angustia voltou a
dominar os alunos. C quis permanecer na lousa. Iniciou a solu¢gdo do mesmo jeito que
no caso anterior, sem explicar o que iria fazer, especificar o sistema de referéncia e
salientar a diferenga entre as grandezas vetoriais e escalares. Todos os alunos ficaram
com duvidas: Como fazer a mudanca de referencial e calcular a velocidade e a acele-
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racdo do centro de massa? Novamente estavam em jogo conhecimentos estudados
desde o inicio da universidade e que pareciam pouco disponiveis para enfrentar as
questdes levantadas pelo problema. C e seus colegas experimentaram uma sensacao de
despedagcamento, comentando entre eles e até em voz alta seu mal-estar.

Em resumo, o aluno, através do questionamento do professor, comecava a
experimentar e a manifestar de varias formas (siléncios pesados, comentarios, sorrisos)
uma nova situag¢do que, inicialmente, era tanto de prazer ou desprazer, dependendo de
prevalecer a angustia de sentir-se perdido ou de conseguir uma articulagdo coerente,
gracas as sugestoes do professor.

O perfil inicial de C

Aparentemente, C encontrava-se no inicio no patamar de Indecisdo; que-
ria obter os créditos com o menor esfor¢co possivel, pois a disciplina ndo era de seu
agrado. A propria tentativa inicial de mostrar resultados, escolhendo os primeiros pro-
blemas que pareciam mais simples, em parte, parecem confirmar esta suposi¢do. C
parecia ndo estar inicialmente interessado no novo método de aula, sentia-se tenso em
saber que a disciplina reprovava mais que as outras. Ele dizia, em alguns momentos,
“o tiozinho ndo é facil ndo”. Podemos dizer que C situava-se em uma posicdo de co-
modismo, na qual resolver a lista de exercicios, quando fécil, era sindbnimo de garantir
um bom julgamento do professor. Porém, isso nio representava a totalidade do envol-
vimento de C. Em suas apresentagdes na lousa, parecia revelar que sua satisfagdo es-
tava relacionada com o conhecimento em jogo: a solugdo matematica do problema. O
discurso do professor atuava no sentido de estimular a conexao entre os conhecimen-
tos relegados, talvez, ao mundo pré-consciente e os conhecimentos atualmente utiliza-
dos por ele com competéncia. O embate entre a atuagdo do professor e seus alunos
comecou a produzir alguns mecanismos de defesas, tais como: o aluno usava a intui-
¢do (as vezes correta) para resolver uma determinada questdo, mas era incapaz de tra-
duzi-la em um conjunto coerente e completo de afirmagdes . Outro mecanismo era o
de isolar partes da teoria, fugindo da necessidade de articular principios diferentes e de
resolver correspondentes conflitos (aparentes). A tendéncia natural dos alunos era re-
solver o problema como se estivessem resolvendo um “quebra-cabegas”, porém, no
momento em que o mesmo solicitava deles uma tomada decisdo, como, por exemplo,
raciocinar, prever resultados, interpretar dados e resultados, suas representacdes inter-
nas, ou seja, seus modelos mentais nos forneciam pistas para conectar o conjunto de
seus conhecimentos conscientes, pré-conscientes € inconscientes.

De fato, o que estava acontecendo era que uma boa parte dos alunos, C a
frente deles, estava sendo deslocada para aderir a um novo patamar de aprendizagem.
Seu conhecimento, que era vivenciado como algo separado, despedagado, agora se
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encontrava, em parte, capturado por uma situacdo idealizada de um conhecimento ple-
no, que, por outro lado, ndo era dominado.

A aceitag@o das sugestdes do professor ¢ a alegria das solugdes construi-
das com os colegas revelam uma relagdo forte de C para com o conhecimento cientifi-
co. Ele ficava satisfeito quando a discussdo parecia encerrar-se, marcada pela coerén-
cia. A dependéncia do professor e o pouco reconhecimento da importancia dessa de-
pendéncia, nos permitem sugerir que também o patamar da demanda passiva caracte-
rizava a relagdo de C com o conhecimento cientifico em jogo na disciplina. No entan-
to, parece-nos que esta analise ainda ndo captou completamente o seu perfil inicial na
disciplina. Falta explicar a sua perturbagdo na discussdo e resolu¢do do segundo pro-
blema. Parece que, desta vez, o auxilio do professor, apesar de permitir a solugdo, ca-
vou um buraco na relagdo entre C e o conhecimento e entre C e o professor. Os mo-
mentos de inseguranca anteriormente experimentados como acidentes eventuais, de
fato, estavam revelando-se sistematicos e a sua dependéncia do professor mostrava-se
uma peca fundamental no tipo de dinamica instaurada na sala de aula, apesar dos co-
nhecimentos em jogo serem, individualmente analisados, referentes ao primeiro ano de
universidade. Algo precisava ser feito; iniciativas deveriam ser tomadas; inclusive, en-
volvendo também os outros alunos que estavam longe de dominar a situagdo. Do ponto
de vista do patamar de aprendizagem, sem duvida além da demanda passiva também
o de risco estava presente e, em medida menor, o de aprendizagem ativa. Finalmen-
te, ndo podemos esquecer a fala de C, no que se refere a sua insatisfagdo de ndo en-
contrar na disciplina algo que auxiliasse seu projeto de pesquisa. Isso sugere a presen-
ca de experiéncia anteriores em um patamar de tipo avanco, apesar do peso bem limi-
tado que este tinha no contexto da disciplina

O grafico Q1 pode entdo visualizar de maneira qualitativa o perfil inicial
de C durante as primeiras aulas da disciplina.

As fases finais de C

Apos a terceira aula C formou um grupo de estudo com dois colegas. Ini-
cialmente, a meta era resolver os exercicios e pesquisar sobre a teoria em varios livros,
pois segundo ele a disciplina era dificil e exigia muito tempo de estudo. Logo em se-
guida, outros alunos uniram-se ao grupo, a partir da percep¢do do melhor desempenho
de seus membros, em especial C e um colega, que permaneceram juntos até o final do
curso. C estava assumindo inconscientemente uma lideranga, apesar de inicialmente
estar preocupado simplesmente em conseguir dar conta do trabalho em casa. Sua dis-
posicdo constante para ir a lousa acabava encorajando também os colegas a fazerem o
mesmo. A partir desse momento, a sua fala mudou e ele passou a repetir que estava
participando do melhor curso de sua vida, no qual ir a lousa ndo era um problema, e
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sim uma satisfacdo. Ja era possivel perceber algumas mudancas de comportamento
nele, ao resolver os exercicios. Iniciava fazendo um comentario sobre o problema, ex-
plicava todas as passagens realizadas e, em geral, procurava responder as perguntas
com sucesso. O professor, percebendo a situagdo, comegava a tentar estimular mais a
reflexdo do aluno, com questdes novas que iam além do pedido no problema e, as ve-
zes, até modificavam a situacdo-problema. Um exemplo disso ocorreu durante a solu-
¢do do seguinte problema:

“Duas particulas de massas m; e m, sdo ligadas por um fio inelastico de
comprimento L, que passa através de um buraco, em uma mesa lisa horizontal; m;
pode se mover sobre a mesa; m; pende do fio e se move apenas verticalmente. As
particulas ndo devem passar através do buraco.

Usando coordenadas generalizadas convenientes, encontre a Lagrange-
ana e as equagoes de Lagrange do sistema. Vocé pode dar uma interpretagdo fisica
dos termos que aparecem nestas equagoes?”’

C iniciou a solugdo escrevendo corretamente as equagdes da energia ciné-
tica e potencial, deduziu corretamente o niimero de graus de liberdade do sistema,
dando uma explicacdo para isso, e fez a interpretagdo fisica dos termos presentes nas
equacdes de Lagrange. O professor aproveitou-se da situacdo e perguntou se ele sabe-
ria resolver a equagao de movimento do sistema.

C tentou argumentar, mas os elementos levantados ndo foram suficientes;
o professor deu-lhe dicas e até se deslocou para a lousa para ajudar na solug@o. No
final, o resultado foi alcangado, mas C ficou um pouco perplexo, pois lhe pareceu algo
tirado da cartola:

“Esse tipo de solugcdo parece algum truque, eu ndo conseguiria sozinho
perceber isso”.

O professor respondeu que havia um critério geral para se escolher esse
tipo de solucdo e explicou algumas regras referentes as equagdes diferenciais.

A satisfagdo do aluno perdurou durante todo o periodo que permaneceu a
lousa, inclusive quando recebeu ajuda do professor, ou seja, ele ndo se importou de
mostrar suas lacunas. C ofereceu-se em varias ocasides sucessivas para ir a lousa e
conseguiu estimular o grupo a fazer o mesmo. Nessas ocasides, ndo escolhia os exer-
cicios; tentava discutir e resolver tudo, desde os exercicios mais simples, até¢ os mais
complicados. Nessa altura, ele ja tinha percebido que, além do professor, os colegas
de sala o respeitavam muito, e isso acabava facilitando, tanto seu envolvimento com a
disciplina, quanto sua a¢do no grupo.

A formagdo e o desenvolvimento do grupo de estudos parecem constituir
um capitulo a parte da disciplina e do desenvolvimento de C. Nao somente C ganhou
confianga na capacidade de enfrentar e resolver os problemas, mas compartilhou isso
com um colega. Os dois estavam sempre juntos, estudando, € conseguiam encontrar o
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tempo necessario para isso, tendo de fato resolvido dedicar-se exclusivamente ao mes-
trado.

A medida que a disciplina avangava, os problemas iam se tornando mais
complexos e C percebia que era capaz de resolvé-los. De um lado sua responsabilida-
de frente aos colegas e ao professor parecia aumentar; mas, por outro, tornava-se mais
tranqiiilo e mais descontraido. O préprio professor parecia bem satisfeito com essa
situacdo, pois a necessidade de suas intervencdes diminuia, com os proprios alunos
tomando seu lugar nos questionamentos. Além disso, gostou do clima bastante diferen-
te, quando comparado com o das disciplinas ministradas anteriormente, nas quais os
alunos pareciam resistir bem mais ao estilo de trabalho e a metodologia adotada. De-
vemos salientar que esta situacdo de aparente satisfagdo geral, de fato, era mantida
pela lideranga de C e de seus colegas do grupo de estudo, sendo o restante mais passi-
vo. Porém, tal passividade ndo era percebida no clima geral instaurado, pois sempre
havia alunos disponiveis para ir a lousa, questionar, levantar perguntas novas, fazer
sugestoes ou propor iniciativas.

Um evento que teve um impacto grande foi a greve na universidade: por
causa dela as aulas foram suspensas por um longo periodo (mais de quarenta dias ). O
professor ficou muito preocupado, pois considerava que os efeitos de uma greve sobre
a aprendizagem seriam desastrosos: ndo somente todo o calendario ficaria deslocado e
o contetdo da disciplina parcialmente reduzido, mas o clima de trabalho tornar-se-ia
pesado e a vontade de trabalhar bastante diminuida. Para ele, uma situag¢do favoravel,
como a conquistada até entdo, ameacava ruir e dificilmente seria recuperada; de fato,
ele resistiu no comego a participar da greve mas, quando a classe decidiu apoiar o mo-
vimento, aceitou a decisdo sem ulteriores resisténcias. O evento efetivamente extraor-
dinario foi que o grupo de estudo ndo parou de se encontrar e de estudar, apesar de ter
diminuido um pouco o ritmo de trabalho ¢ o mimero de participantes que, até entdo,
tinha crescido.

Durante essas reunides, as discussdes entre os elementos do grupo eram
bem animadas e os debates envolventes. Em um desses encontros sem a presenca do
professor, o grupo de C reuniu-se para estudar e o pesquisador que acompanhava a
disciplina foi convidado por ele para gravar a hora de estudo. O grupo comegou por
um exemplo ja resolvido na apostila. Tudo parecia correr bem, até que surgiram algu-
mas duvidas referentes a forma matricial da energia potencial e a sua origem. C fez o
seguinte comentario, que revela bem sua relagdo com o professor:

“Parece que sem o professor tudo fica mais trangiiilo, a gente perde o
medo, mas, chega um momento que a presenca dele é fundamental; se ele estivesse
aqui, tudo estaria resolvido”.

Na volta as aulas, apds a greve, foi retomado o trabalho com as pequenas
oscilacoes e, finalmente, iniciada a ultima unidade, relativa a Hamiltoniana. Como de
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costume, o professor pediu para que alguém fizesse a demonstra¢do das equacdes de
Hamilton. A sala, em um momento de descontracdo, sugeriu que C fizesse a demons-
tragdo. C ndo estava esperando esse tipo de situacdo, até pelo fato dele ndo ter feito
nenhuma demonstragdo no curso e por estar envolvido, durante esse periodo, na tenta-
tiva de solugdo do trabalho final, extremamente exigente. Entretanto, aceitou o desafio,
pegou um livro de mecéanica e foi a lousa. Neste momento, iniciou-se uma discussao
em sala para marcar as datas para a reposi¢cdo das aulas e estabelecer um novo calen-
dario que indicasse encontros durante as férias de julho. Quanto as avalia¢des finais, o
professor esperava que tudo deveria ser deslocado, para permitir aos alunos que prepa-
rassem a entrevista oral, desafio que varios deles nunca tinham enfrentado durante sua
graduacdo. Em sua opinido, expressa como sugestdo, os alunos poderiam escolher o
més de setembro para realizarem suas avaliagdes. Porém, neste momento, ficou sur-
preso com o pedido de C e de alguns membros do grupo para marcar a avaliagcdo logo
ao final das aulas. Naturalmente concordou, mas sugeriu que, se na véspera dos encon-
tros, o grupo apresentasse dificuldades de manter a proposta, um pedido de adiamento
certamente ndo seria recusado, pois ele usava como referéncia o ocorrido nos anos
anteriores. Além da perda de tempo com a greve, os alunos deveriam desenvolver um
trabalho que, provavelmente, os ocuparia por, pelo menos, duas semanas intensivas.

Enquanto a sala e professor estavam discutindo esses assuntos, C iniciou
a demonstracdo pedida inicialmente, mostrando estar bastante perdido no desenvolvi-
mento; de fato, ele tinha ido a lousa para testar sua propria capacidade de discutir sem
preparo anterior. O professor sugeriu comecar por um problema matematico apresen-
tado na apostila, mas ele ndo conseguiu €xito. Entdo, um colega foi a lousa, apagou
parte dos elementos utilizados por C e reiniciou a demonstragdo. Nesta ocasido, C
percebeu que tinha adquirido bastante habilidade na solugdo de problemas, mas tinha
deixado de lado as demonstragdes: prometeu a si mesmo enfrentar também esse desa-
fio, como mostrou na avaliagdo oral final.

Uma tltima situag@o nos ajudara a perceber a situacdo final de C, que es-
tava na lousa tentando resolver o seguinte problema:

“Ache a Hamiltoniana e as equagdes de Hamilton para o péndulo esfe-
rico: uma bolinha de massa m que rola sem deslizar na superficie interna de uma
semi-esfera de raio r.”

C iniciou sua solugdo escrevendo as equagdes da energia cinética e po-
tencial do sistema com bastante facilidade. O professor percebeu a falta de um termo
na equacgdo da energia cinética e fez uma pergunta. Ele rapidamente corrigiu a expres-
sdo, dizendo que ndo pensou que fosse necessario incluir o termo relacionado a ener-
gia de rotacdo da esfera. Todas as perguntas sucessivas do professor foram por ele
respondidas corretamente. Porém, no final, admitiu ter dificuldade em explicar a dife-
renga que surge na energia cinética quando hd movimento de rotagdo ou ndo da esfera.
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Reconheceu que saberia escrever as duas equagdes, mas ndo saberia justificar a ori-
gem da diferencga. Essa discussdo chamou a atengdo de varios outros alunos que mani-
festaram a mesma duvida. Durante quinze minutos, houve um debate com varias inter-
vengdes, sendo finalmente a questdo solucionada por outro aluno.

Um dado interessante no comportamento de C apareceu nos momentos de
auséncia eventual do professor: assumia espontaneamente a coordenacdo da sala, con-
vocava alguém para resolver os exercicios ou, entdo, se prontificava para tanto. O es-
quema funcionava até encontrar maiores dificuldades que necessitavam da presencga do
professor. Parece evidente que C ndo se considerava um mero espectador passivo da
sala de aula.

No final da disciplina, C comegava a resolver o problema explicando o
que ia fazer; ao ser inquirido por algum colega, dava a explicacdo e, ainda, sugeria ou-
tro modo de resolver o problema. Em algumas circunstancias, por exemplo, na elabo-
ra¢do da Hamiltoniana de um exercicio, conseguiu travar uma discussdo com o profes-
sor, sustentando seu ponto de vista e apresentando questdes que deixaram seus colegas
intrigados.

As aulas da disciplina terminaram no final de julho, e, com surpresa do
professor, apds pouco mais de uma semana, tanto C quanto dois colegas do grupo
marcaram a entrevista final e realizaram-na com sucesso, inclusive apresentando os
resultados do trabalho final. Ele tinha conseguido produzir, junto com um colega, um
programa de computador que permitia diagonalizar e encontrar os autovalores de uma
matriz (seis por seis) que facilitava enormemente a solucdo do trabalho final da disci-
plina. Para sorte dos demais alunos, eles ndo mantiveram segredo de seu trabalho, au-
xiliando todos que se dispuseram a entender o trabalho realizado e adapta-lo a seus
proprios dados.

Interrogado sobre as razdes de sua mudanca ao longo da disciplina , C
apontou o impacto que as discussdes em classe tiveram sobre ele:

“Nos cursos anteriores a solugdo de um exercicio era sempre o ponto
final do trabalho, sem abertura de questionamentos ulteriores; vocé decora uma
formula, resolve problemas parecidos nas listas dadas por professores e pronto, vai
fazer a prova”.

Segundo ele, o professor criou uma situacdo na qual era muito estimulante
aprender, “ele aperta, mas a gente aprende. Para aumentar as possibilidades de a-
prendizagem, gostaria até de cursar todas as disciplinas da Pos com a metodologia
da disciplina por nos analisada, desde de que o professor tivesse competéncia e cui-
dados para dirigi-la”.

Relatou também que estava participando de uma disciplina da Pds-
Graduagdo em Fisica e que conseguia perceber quanto seu conhecimento de Mecanica
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tinha avancado. Disse que, apesar de ele ser apenas licenciado em Fisica, conseguia
melhores resultados que a maioria dos colegas bacharéis. Porém, em outra disciplina,
na qual o professor desenvolvia suas aulas de maneira mais tradicional, esforcando-se
para ser claro e facilitar a compreensdo dos alunos, e ndo reprovava ninguém, C logo
percebeu, aceitou que ndo precisava estudar muito € que ndo havia a necessidade de
formar um grupo para discussdes extra-classe.

O perfil final de C

Sem duvida, ndo ¢ dificil perceber que houve uma mudanga em C: alguns
significantes como disciplina, exercicio e ir a lousa perderam suas conotacdes buro-
craticas e se tornaram associadas a um novo tipo de satisfacdo; outros, como formula
matemdtica, perderam seu carater totalitario. Esta mudanca pode ser visualizada atra-
vés da representagdo de seu perfil subjetivo ao final da disciplina.

Em primeiro lugar, o patamar da indecisfio parece ter-se esvaziado, pois
em nenhum momento, durante as fases finais da disciplina, pareceu interessado em
cumprir regras sem que houvesse uma correspondente aprendizagem. Porém, como
veremos, alguns indicadores sucessivos mostraram que esse patamar ndo tinha desapa-
recido totalmente de seu perfil. Isso é bem compativel com o seu modo seletivo de en-
frentar a aprendizagem: de fato, no inicio da disciplina, procurava evitar, 0 maximo
possivel, os esfor¢cos para aprender esse conhecimento cientifico. Em segundo lugar,
ainda aparecem como importantes os patamares da demanda passiva e do risco, reve-
lados pelos apelos a presenga do professor e pelo reconhecimento da importancia de
suas estratégias didaticas para se envolver na aprendizagem. Porém, esses patamares
aparecem com uma relevancia diminuida, devido ao dominio de um outro tipo: o da
aprendizagem ativa. De fato, ao longo da disciplina, vai tornando-se mais aparente a
iniciativa de C em trabalhar pessoalmente o conhecimento a ser aprendido e em con-
frontar os resultados de seus esfor¢os com as indicacdes do professor, que permanece
como referéncia. Para ele, a metodologia utilizada pelo professor, teve efeitos multi-
plos. Quando respondia com sucesso as perguntas, sua auto-estima aumentava, assim
como o sucesso frente aos colegas. C parecia simultaneamente estar satisfeito pelo
reconhecimento e pelo proprio resultado. O interessante ¢ que, quando C comegava a
ter dificuldade para responder as novas questdes, ao invés de manifestar seu mal-estar,
parecia querer aproveitar-se da situagdo para aprender mais, a partir das explicagdes
do professor.
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_ Olndecisao
HODemanda Passiva
ERisco
B Aprendizagem Ativa
I B Avanco

OlIndecisao

B Demanda Passiva
ERisco

B Aprendizagem Ativa
H Avango

0Ol e Q2. Perfil inicial e final qualitativo de C.

Em resumo, essas consideragdes nos mostram que o processo de aprendi-
zagem de C resultou em um deslocamento relativo da intensidade dos patamares inici-
ais. Porém, isso ndo representou a totalidade da mudanga de C, pois devemos sinalizar
também o crescimento do patamar de avan¢o que se manifestou, sobretudo em suas
iniciativas de ampliar os limites nas discussdes da disciplina e encontrar solugdes ori-
ginais, como o uso do computador na solu¢do do problema final. Assim, podemos re-
sumir que C encontrava-se predominantemente no patamar de aprendizagem ativa,
com deslocamentos eventuais, tanto para a demanda passiva e para o risco, quanto
para o avango, pois seu gozo consistia simultaneamente em explorar o conhecimento e
ser reconhecido pelo professor.

A sua satisfacdo implicita consistia em realizar uma aprendizagem que
dependia principalmente do acoplamento de seu proprio esfor¢o com os recursos ofe-
recidos pela disciplina e pelo professor.

Podemos supor que a criagdo do grupo de estudo, o clima instaurado in-
ternamente ao grupo ¢ a situagcdo de aprendizagem instaurada, a partir da nova meto-
dologia em sala de aula e da atitude sistematica do professor, favoreceram o desloca-
mento significativo do perfil de C. A lideranga no grupo por ele constituido estimulou-
0 a ousar mais € a propor novas iniciativas originais, como assumir a coordenagdo da
sala de aula na auséncia do professor e estimular os colegas a participarem. Em parti-
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cular, a continuidade do trabalho durante a greve aponta para uma relativa autonomia
em relacdo ao professor e a Instituicdo.

A participagdo em uma outra disciplina com contetidos de mecanica mais
avancados, no inicio do segundo semestre, pareceu sinalizar uma mudanga do ‘saber’
do aluno, ou seja, uma mudanga mais estavel. Ele afirmou que, a partir da experiéncia
anterior, podia enfrentar os novos desafios com confianga e satisfacdo. Porém, o perfil
subjetivo de C permitia-lhe adaptacdes. Dependendo da disciplina, podia também con-
tentar-se em oscilar entre os patamares da indecisdo e da demanda passiva, dedicando
a maioria de seu tempo para o trabalho de dissertagdo. Por isso, pareceu-nos importan-
te completar o seu perfil, no final da disciplina de Mecénica, com uma pequena pre-
senca do patamar de indecisdo, apesar de ndo ter aparecido correspondentes indicios
durante os eventos referentes a mesma. De fato, isso nos remete a importancia da atu-
acdo do professor, que procuraremos interpretar mais adiante.

V.2 O caso do aluno JR

As fases iniciais de JR

JR era um dos alunos mais velhos e estava voltando a estudar apds bas-
tante tempo de pratica docente. Estava cursando a disciplina como aluno especial: nas
conversas informais com o pesquisador ele afirmou que tinha a esperanga de melhorar
seus conhecimentos e de entrar na Pés-graduagdo como aluno regular. No inicio, pare-
ceu perceber que a universidade havia mudado; conhecia a fama do professor que da-
ria o curso e tinha ouvido dizer que o mesmo era bastante exigente e gostava da filoso-
fia construtivista. Pareceu satisfeito com o anuncio explicito do contrato de trabalho;
chegou até a expressar sua opinido de que, em nivel de pds-graduacgdo, as disciplinas
deveriam ser ministradas com novas metodologias, como a proposta pelo professor.
Ao contrario, essa metodologia e o construtivismo em geral certamente ndo funciona-
riam no ensino médio (onde ele atuava) e dificilmente teriam sucesso no ensino supe-
rior, pois os alunos ja vinham com hébitos do ensino tradicional, dificeis de serem mo-
dificados durante uma disciplina.

JR tinha a no¢do de que deveria encontrar bastante tempo para estudar,
tanto pelas exigéncias da disciplina quanto por seu longo afastamento da universidade.
Disse que, ao chegar em casa, procuraria seus cadernos usados, na mesma universida-
de, durante o curso de mecanica em 1984. Também expressou sua queixa de ndo ter
sido formado por aquela universidade, na qual ele tinha iniciado seus estudos superio-
res de Fisica, mas que ele abandonara ao casar-se e ter que sustentar sua familia. Mais
tarde, voltou a fazer um curso superior, mas a pouca disponibilidade de tempo obri-
gou-o a escolher uma universidade particular, que ndo fosse muito exigente. Tinha a
sensagdo de ter uma formagao bastante limitada.
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Com o inicio da disciplina, comegou a observar os colegas que resolviam
exercicios na lousa e percebeu que eles eram constantemente questionados. Isso nio
lhe pareceu interessante, pois, segundo ele, os alunos ficavam muitos expostos. Impli-
citamente, colocava-se no lugar do aluno que estava sendo questionado e vivia a ten-
sdo e a angustia de ndo saber eventualmente responder, tanto as questdes do professor,
quanto as dos colegas. Comegou a expressar sua preocupacdo de ter que resolver e-
xercicios na lousa e, eventualmente, mostrar lacunas graves devidas a sua fraca forma-
¢do e ao longo afastamento dos estudos universitarios.

Seu transito entre os colegas da sala era livre, porém sua relagdo com eles
parecia manter-se reservada, pois ele considerava que os mesmos estavam em condi-
¢des mais favoraveis para acompanhar a disciplina. E importante salientar que nio ha-
via por parte dos colegas nenhuma cobranga, ou até mesmo brincadeiras, com quem
ndo quisesse ir a lousa. Em geral, nas primeiras aulas, JR sentava-se de frente para a
lousa, raramente faltando as aulas, e procurava acompanhar tudo o que o aluno na lou-
sa escrevia ou falava. Copiava todas as solucdes, até¢ mesmo as que ele ja possuia no
caderno do curso anterior. Para sua maior seguranga, adquiriu de um amigo que tinha
cursado a disciplina, em um ano anterior, um caderno com os exercicios da disciplina
resolvidos, que, na maioria dos casos, eram os mesmos dos discutidos em sala de aula.
Porém, nunca fez perguntas ao professor ou ao colega que no momento estava na lou-
sa.

Para entender melhor a situagdo de JR, parece oportuno salientar que e-
xistiam em sala alunos em uma situacdo semelhante. Tinham sido formados em univer-
sidades particulares, bem menos exigentes que a que estavam cursando, ministravam
muitas aulas no ensino médio e tinham permanecido afastados dos estudos universita-
rios ha bastante tempo. Contudo, diferentemente dele, varios destes alunos, desde o
inicio, procuraram um contato mais direto com o grupo de alunos que sempre ia a lou-
sa, o liderado por C, que logo comegou a funcionar, para os colegas com maiores difi-
culdades, como um segundo professor, sobretudo fora da sala de aula. Era muito co-
mum que, apds a aula, um ou mais alunos que tinham pouca ou nenhuma participagio
na lousa procurassem o grupo de C para discutir as davidas ou até pedir para repetir
eventuais procedimentos de solucao.

O perfil inicial de JR

O aluno JR inicialmente parecia disponivel para os patamares de deman-
da passiva e risco, pois afirmava que gostava do novo método (que permitia explicitar
novas relacdes sobre a Mecanica). Entretanto, essa era somente uma pequena parte de
sua relagdo com o conhecimento em jogo na disciplina, pois sua fala e suas agdes re-
velavam seu distanciamento da aprendizagem e sua confianga nas regras € nas rotinas.
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O ponto fundamental € que ele nem conseguia aproveitar as aulas de maneira passiva.
Parece-nos que a captura fundamental de JR referia-se ao patamar da indecisdo. Seu
perfil inicial poderia ser representado como no quadro Q3. Suas falas iniciais ja reve-
lavam que ele gostaria de participar de aulas tradicionais, onde a fonte do conhecimen-
to estava no professor. Preferéncia confirmada em suas horas de estudo, nas quais o
seu caderno fazia a vez do professor, sem nenhum questionamento ou davida. Desde o
inicio reclamou que a nova situagdo nao era tdo promissora como ele esperava. Os no-
vos desafios ndo foram bem recebidos; preferia ficar na passividade e na rotina, em
uma situagdo na qual ndo fosse perturbado. Podemos perguntar-nos porqué ele ndo
aproveitava o auxilio do grupo de estudo. A resposta mais plausivel é que ele parecia
ter medo de integrar-se ao mesmo, por considera-lo competente demais. Ou seja, sua
permanéncia no patamar da indecisido ndo era devida a pouca valorizagdo do conhe-
cimento cientifico, mas a baixa auto-estima. Por isso, o lagco com o professor era mar-
cado por atragdo e repulsa.

As fases finais de JR

Na unidade relativa as equacgdes de Lagrange, JR sofreu um choque fatal.
Durante a aula, ele colocou-se na posi¢do do aluno que estava fazendo a demonstragao
na lousa, sofrendo junto com ele a cada pergunta e a cada momento de impasse. Infe-
lizmente, no decorrer da mesma, o aluno na lousa passou por muitas dificuldades, tan-
to que seus colegas achavam que o professor ndo precisava ‘‘forcar tanto a barra”, e
que as questdes poderiam ser mais acessiveis. Para aliviar a tensdo, alguém sugeriu
que seria oportuno fazer um intervalo para respirar e, em seguida, terminar a demons-
tracdo, no que foi atendido pelo professor. Mas, para JR, foi a gota final que comple-
mentou um bloqueio ja estabelecido anteriormente e que o obrigou a nunca se manifes-
tar. Ele somente copiava o que era escrito na lousa. Os comentarios e questdes dos
colegas dificilmente eram enfrentados por ele, mesmo que estivesse sozinho ou fora da
sala de aula. Em um dado momento, o pesquisador perguntou se ele gostaria de ir a
lousa, mesmo que sO para agradar ao professor.

Ele respondeu:

“Eu ndo consigo, parece que estou colado na cadeira, me da tremedeira
nas pernas, se a minha aprovac¢do depender da minha freqiiéncia na lousa, estou re-
provado. Venho para essa aula com medo. Na quarta-feira, ja comego a pensar na
aula de quinta. Minha mulher pediu para eu desistir porque ndo esta me fazendo
bem.”

“Vocé tem vontade de desistir?”

Ele respondeu:

“Ndo, quero ver se me preparo bem para a entrevista. Se eu for bem,
ndo ha como ele me reprovar”.
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Com o passar do tempo, JR manifestou saudades do tempo em que “o lu-
gar do professor era na lousa”. Ja comegava a ter muitas dificuldades para realizar os
exercicios em casa e para acompanhar as aulas com os colegas, mesmo fazendo uso do
caderno ja utilizado em sua graduacdo na mesma Universidade, ha mais de quinze a-
nos antes. Além disso, o caderno com os exercicios resolvidos parecia ndo auxilia-lo,
pois as questdes sempre diziam respeito a algo que ndo estava nele escrito. Nao con-
seguiu se organizar para participar do grupo de estudo, nem estudar com algum colega,
por causa de seus multiplos compromissos profissionais, familiares e falta de estimulo.
Segundo ele, a metodologia ndo o ajudava. Desabafando, afirmou:

“Essa disciplina ndo é construtivista e sim ‘destrutivista’. Agora eu te-
nho certeza que o construtivismo ndo funciona mesmo”.

Compareceu até a ultima aula sem conseguir ir a lousa uma tnica vez. En-
tre os 18 alunos regulares e especiais que participaram da disciplina até o final, varios
ndo foram a lousa durante as aulas. Porém, todos eles, com excecdo de JR, consegui-
ram realizar o trabalho final e apresentar-se para a entrevista, sendo aprovados.

No final da disciplina, disse que ndo participaria de outra disciplina com
essa metodologia; lembrou-se de que quando participou de disciplinas nas quais o pro-
fessor explicava tudo na lousa, podia copiar em seu caderno e rever as anotacdes, con-
seguia estudar e ser aprovado. Revelou que, em alguns momentos, ndo se sentiu bem;
que a posi¢ao assumida pelo professor era bastante comoda, pelo fato de ele sempre
questionar e ndo dar abertura para ser questionado.

O perfil final de JR

No inicio da disciplina, mesmo que o professor ndo convidasse explicita-
mente algum dos alunos para ir a lousa, a situacdo era constrangedora para os alunos
que tinham dificuldades em ir a lousa; em geral, eles ficavam de cabega baixa até que
alguém finalmente aceitasse o convite. Porém, com o passar do tempo e com a atuagdo
do grupo de C, o clima tornou-se bastante descontraido, pelo menos para a maioria; no
entanto, isso ndo aconteceu para JR. Quando ele percebeu que deveria também ir a
lousa e mostrar suas eventuais lacunas, apavorou-se e bloqueou-se.

A experiéncia angustiante do colega pressionado pelo professor comple-
tou o processo. Os significantes lousa, professor, colegas foram associados, de manei-
ra estavel, a outros significantes com caracteristicas negativos (ignordncia, lacunas,
incapacidade,...) € o trabalho em classe assumiu um aspecto persecutorio.

A resisténcia criada inconscientemente pela associagdo desses significan-
tes ndo foi rompida nem pelo clima bastante descontraido do grupo de estudo, nem
pelos eventuais encorajamentos e sugestdes do professor. Assim, JR ficou oscilando
entre os patamares de indecisdo ¢ demanda passiva. De um lado, evitava perguntar-
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se sobre sua real aprendizagem passada e presente; por outro, colocava-se na situagdo
de vitima, refor¢gando a dependéncia do professor e de sua explicagao.

OlIndecisao

O Demanda Passiva

B Risco

B Aprendizagem Ativa

1

Q3. Perfil inicial qualitativo de JR.

OIndecisao

0 Demanda Passiva

H Risco

B Aprendizagem Ativa

L.

Q4. Perfil final qualitativo de JR.

Abandonou quase completamente qualquer tentativa de assumir um pata-
mar de risco. O risco de revelar suas lacunas parecia apavora-lo, sendo que as condi-
coes de trabalho em classe e sua resisténcia interior ndo favoreceram uma possivel
mudanga dessa posigao.

O tunico indicio de abertura era sua esperanga de conseguir ter tempo para
preparar-se para a entrevista. Parece que o professor ndo percebeu a dramaticidade da
situacdo, nem a intensidade de sua angustia, pois ndo houve, por parte dele, nenhuma
tentativa de trabalho diferenciado com este aluno, nem um convite especial que favo-
recesse a sua inclusdo. JR permaneceu até o final na mesma situagdo. Foi o unico alu-
no reprovado, pois ndo se apresentou para a entrevista final e nem realizou o trabalho
de conclusdo da disciplina

A comparagdo entre Q3 e Q4 revela a inica mudanga que surgiu durante
a disciplina: o quase desaparecimento do patamar do risco com sua abertura para uma
aprendizagem mais efetiva e o correspondente aumento do patamar da indeciséo.
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V.3 O caso do aluno R

As fases iniciais de R

R tinha sido aluno de licenciatura na mesma institui¢do, porém nio tinha
conseguido entrar na pés-graduagdo na area de Ensino de Ciéncias, que ele considera-
va essencial para complementar a formagdo de um licenciado e para permitir avangos
na carreira de professor. Ele inicialmente demonstrava um certo desconforto tanto por
ndo ter conseguido seu intento, quanto pelo receio de ndo conseguir satisfazer as exi-
géncias da Institui¢do. No entanto, resolveu participar de duas disciplinas como aluno
especial, sendo uma delas, Mecanica.

Inicialmente, R demonstrava ter muitas dificuldades em aceitar a nova
metodologia. O fato de ir a lousa ndo o deixava muito a vontade; ele confessou: “sinto
tremor nas pernas ao pensar que um dia terei que ir a lousa”. Também estava bas-
tante preocupado com a disciplina, pois tinha sido informado de seu alto indice de re-
provagdo; as vezes, nos momentos de conversa com os colegas, colocava suas duvi-
das:

“Se isso é verdade, é porque ha algum problema com a disciplina”.

Durante uma conversa com ele, o pesquisador que estava fazendo obser-
vagdes sobre a disciplina chamou a atengdo de que a reprovac@o nio era o resultado
de provas dificeis ou de mé vontade do professor. Em geral, eram reprovados somente
os alunos que, de fato, desistiam, ndo entregando o trabalho final e/ou ndo se sentindo
preparados para a entrevista final. R pareceu pouco convencido; meio desconfiado,
observou que o pesquisador parecia mais querer proteger o professor e sua metodolo-
gia.

R demorou um pouco para participar mais ativamente das aulas. Inicial-
mente, parecia viver inconscientemente um processo de identificagdo com o aluno que
estava na lousa. As dificuldades os impasses deste tornavam-se, automaticamente, as
suas proprias dificuldades e impasses. O processo de ir a lousa o amarrou até o mo-
mento em que comegou a vencer sua angustia, fazendo pequenas observagdes ou dan-
do pequenas sugestdes de sua cadeira. No comeco, quase ninguém percebeu essa mu-
danga, pois sua contribui¢do era feita em voz baixa, mas, aos poucos, aumentou o tom
de sua voz e ja manifestava sua satisfagdo, observando que valia a pena participar
mais, o que lhe permitia sair do sufoco, experimentar menores conflitos e aprender
mais. O aumento de sua participacdo revelou também seu esforgo fora da sala de aula:
a adesdo a metodologia da disciplina implicava em um estudo sistematico na resolugdo
prévia dos exercicios.
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O perfil inicial de R

No inicio, R parecia apresentar um perfil bastante aberto. Apreciava o di-
ploma de pds-graduacdo e tendia a acreditar que o curso deveria levar todos os alunos
a consegui-lo. Se uma disciplina reprovava, o problema devia ser com o professor e
com a metodologia de ensino. Sua forte identificacdo com quem ia a lousa, indicio de
uma sensibilidade marcante e sua resisténcia em perceber as caracteristicas especificas
da disciplina permitem-nos interpretar que R estava atrelado aos patamares da indeci-
sdo ¢ da demanda passiva. De fato, estes dois patamares eram marcados pela passi-
vidade do sujeito que deve aprender; assim, ofereciam a ele uma protegdo para enfren-
tar inicialmente o medo do fracasso. Ele parecia sentir vontade de um curso tradicio-
nal, no qual o professor resolve tudo, o aluno vira amigo intimo das anotagdes em sala
de aula, sempre atento as pistas deixadas pelo professor.

No entanto, ndo ficou preso a sua passividade inicial: sua reagdo foi lenta
e gradual. Comegou a participar sem se expor, ganhou confianca em suas capacidades
€ comegou a expor-se mais abertamente, inclusive justificando seu esfor¢co. Sem duvi-
da, desde o inicio, deveria ser ancorado também ao patamar de risco, pois comegava a
aceitar a novidade que inicialmente o apavorara, abrindo-se para mudancas. Mais que
1sso, a adesdo a metodologia da disciplina implicava em colocar-se também em um
patamar de aprendizagem ativa, como seus comentdrios revelavam. Q5 apresenta um
grafico qualitativo representando o seu perfil inicial. Interessante notar a semelhanga
entre o perfil inicial de R e de C, a ndo ser os indicios da presenca neste ultimo do pa-
tamar de avanco.

As fases finais de R

A medida que a disciplina ia se desenvolvendo, parece que em R aumen-
tava uma vontade de ir a lousa, até entdo reprimida pelo medo da comparacdo e dos
questionamentos do professor. Munido de um desejo muito grande de estar entre os
melhores alunos da sala, procurou o grupo de C. As reunides do grupo pareciam um
treino para enfrentar a situacdo real de sala de aula; como resultado, apds a entrada no
grupo, R comecou a participar das aulas com mais eficiéncia e seguranga e a dedicar
mais tempo ao estudo. Era muito comum ele estar acompanhado de dois ou trés livros
para consulta. Sua ida inicial a lousa foi realizada com um desempenho modesto. Ini-
cialmente, sentiu dificuldade em localizar um sistema de referéncia para determinar a
deformagdo elastica de cada uma das varias molas do problema; em seguida, conse-
guiu, com a ajuda de colegas, determinar as equacdes diferenciais do problema. Final-
mente, teve dificuldade em determinar a solugdo dessas equagdes. Porém, essa dificul-
dade era de toda a sala; poucos alunos se arriscando em dar sugestdes para a solucdo.
Nesse momento, entdo, o professor foi a lousa.
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Com o decorrer da disciplina, seu envolvimento e sua presenga no grupo
modificaram sua postura: participava intensamente das aulas e incentivava a ida a lou-
sa dos colegas que ainda se encontravam em posi¢do mais fragil; nas idas seguintes a
lousa, suas solucdes deixaram de ser meramente matematicas e suas apresentacio
sempre eram acompanhadas de uma justificativa. Fora de sala de aula, o mesmo en-
contrava-se mergulhado na pesquisa em varios livros e no estudo dos problemas de
mecanica, tendo uma participagdo muito grande no grupo de estudos.

Outro momento importante da disciplina deu-se na unidade sobre tenso-
res. O professor iniciou a aula dizendo que a sua experiéncia anterior em sala de aula
sugeria que era necessario mudar; que ndo adiantava for¢ar uma situacdo de aprendi-
zagem com alunos em dificuldade e, por isso, comegaria a unidade com alguns exem-
plos e demonstracdes. Ele ficou quarenta minutos na lousa; ap6s esse tempo, solicitou
que alguém fosse a lousa para continuar a aula. Durante o desenvolvimento dessa uni-
dade, foi cinco vezes a lousa, inclusive para ajudar os alunos a terminar exercicios. Foi
possivel perceber que havia uma situagdo de tranqiiilidade em sala de aula, pois a pre-
senca do professor era percebida como um apoio fundamental. Isso fez com que os
alunos que usualmente ficavam escondidos estivessem satisfeitos e que alguns deles
arriscassem sua primeira vez de ir a lousa nessa unidade.

Apesar da satisfacdo geral pela mudanca do professor, nem tudo era tran-
qtitlo. R experimentou seu momento de maior tensdo ao tentar a demonstragdo na lou-
sa dos lemas de tensores:

— As raizes da equagdo secular para um tensor simétrico sdo reais.

— Os autovetores de um tensor simétrico correspondentes a autovalores
diferentes sdo perpendiculares.

R comegou a fazer a demonstragdo da mesma forma que o livro, no entan-
to, ndo conseguiu explica-la. Na discussdo que se seguiu, ficou claro que tanto ele
quanto os colegas ndo estavam conseguindo trabalhar com os indices dos vetores e
tensores. Com a ajuda do professor, o auxilio dos colegas e bastante paciéncia, R.
conseguiu demonstrar o primeiro lema. O professor pediu-lhe entdo que demonstrasse
o segundo, utilizando os indices; desta vez, ele conseguiu realizar a tarefa, com grande
satisfacdo. Também durante a entrevista final, seu desempenho foi positivo, apesar de
ter encontrado algumas dificuldades, provavelmente ligadas a tensdo com a qual en-
frentou os questionamentos do professor.

O perfil final de R

E relativamente facil perceber que as mudangas ocorridas na forma de re-
solver os problemas de R estdo relacionadas com as mudangas de significantes. Lousa,
questionamentos, desafios ndo estavam mais associados a conotagdes negativas, assim
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como a solucdo do problema ndo era idéntica a solugdo matematica. A partir de sua
entrada no grupo, comegou a se expor mais, pois o clima descontraido que encontrou
permitia que seus medos, suas defesas e angustias fossem colocados para fora. Assim,
em suas idas a lousa, seus temores ja ndo o pressionavam tanto. Com o passar do
tempo, ainda sentia falta da figura do professor, mas, agora, ele estava munido do de-
sejo de aprender e sabia que, para que isso ocorresse, ele e o professor deveriam estar
envolvidos no processo. Nessa nova situacdo, a transferéncia simbdlica ocorreu e o
patamar de aprendizagem ativa tornou-se dominante para ele. Suas falas revelavam,
simultaneamente, um deslocamento do perfil para o dominio do patamar de aprendiza-
gem ativa e risco € uma conseqiiente perda de intensidade dos outros patamares, so-
bretudo de indecisdo

Parece que R comegou a sentir um sabor especial em relagdo a mudanca
do seu saber em mecanica, tanto que, no final do curso, reconheceu que a nova meto-
dologia e os momentos que o professor o incentivou a ir a lousa ou o ajudou a superar
os impasses favoreceram sua mudanca e sua aprendizagem, assim como foi fundamen-
tal a influéncia do grupo de estudo. O seu perfil final pode ser representado como na
Q6; a comparacdo com Q5 revela esse deslocamento.

VI Aprofundando a analise

A utilizagdo dos esquemas de ‘captura por discursos’ e 'patamares de a-
prendizagem' nos permitiu dar uma visdo geral das mudancas subjetivas relativas a a-
prendizagem de trés alunos que cursaram uma disciplina de Mecanica durante o pri-

OlIndecisao
B Demanda passiva
B Risco
I B Aprendizagem Ativa

Q5. Perfil inicial qualitativo de R.
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OlIndecisao

EHDemanda Passiva

ERisco

B Aprendizagem Ativa
1

Q6. Perfil final qualitativo de R.

meiro semestre de 2000. Nosso olhar privilegiou as falas e os eventos que sinalizavam
a presenca de repeti¢des e, em geral, de significantes relacionados ao conhecimento
cientifico, ao professor, aos colegas e a instituicdo. Interpretamos a mudanca desses
significantes como sinalizadores de uma mudanga no ancoramento dos alunos a varios
patamares de aprendizagem, ou seja, uma mudanca no perfil subjetivo dos alunos.

A postura inicial do professor era de alguém que mandava e estava pouco
disposto a colocar em discussdo suas diretrizes fundamentais. Como j4 tinha aconteci-
do nos anos anteriores, estas diretrizes ndo tinham o poder implicito de capturar as
fantasias dos alunos e construir um grupo ou estabelecer, por si proprias, alguma for-
ma de colaboracdo. O professor questionava até encontrar algum ponto que levantasse
davidas ou colocasse o aluno em conflito. Esse dispositivo criava angustia em todos os
alunos. Vejamos melhor a ambigtiidade da situagdo:

Por um lado, o professor ndo for¢ava a ida de ninguém a lousa, mas, por
outro, pouco se importava com o que acontecia com os alunos que nio iam a lousa,
pois esperava que, cedo ou tarde, eles optassem por envolver-se no estudo. Enfim, o
privilégio ao discurso da Metodologia ¢ do Conhecimento Reflexivo deixava espago
para as iniciativas dos alunos, alimentava o didlogo em relagdo as agdes cotidianas (a-
ceitava todas as sugestdes que ndo implicassem em uma mudanga na estrutura do con-
trato inicial) e também, implicitamente, favorecia a possibilidade de colaboragdo na
sala de aula e de trabalho em conjunto fora dela. Entretanto, o professor ndo dava par-
tida e/ou sustentava ativamente este tipo de iniciativa, como pode ser inferido a partir
da faléncia dos grupos que se formavam nos anos anteriores. Tanto a postura inicial de
seguranca, quanto a disponibilidade efetiva para um dialogo, favoreceram o aprofun-
damento da relagc@o pedagogica de transferéncia e, conseqiientemente, o deslocamento
dos alunos para patamares mais ativos. Porém, sua pouca atengcdo em relacdo aos
marginalizados favorecia a sua exclusao.

Em nossa leitura, os trés alunos analisados encontravam-se, inicialmente,
partilhando os mesmos patamares de aprendizagem (da indecisdo, demanda passiva
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e risco). Ou seja, todos queriam ser aprovados com um minimo de esforco e, simulta-
neamente, aumentar ou aprimorar seu conhecimento cientifico e adaptar-se a metodo-
logia proposta pelo professor. A diferenca entre eles pode ser explicada pela intensi-
dade relativa a ades@o a esses patamares e, também, no caso de C e R, na presencga
simultanea de outros (da aprendizagem ativa e do avanc¢o) que apontavam, sobretu-
do no caso de C, para um dinamismo de aprendizagem mais ativo e mais original.

Apesar de o inicio da disciplina que estamos analisando parecer seme-
lhante aos inicios anteriores, o desenvolvimento da mesma foi diferente. No processo
de aprendizagem de C, R e de varios outros alunos, ndo houve segunda etapa apos o
término das aulas. Suas entrevistas foram realizadas, com bastante sucesso, logo em
seguida. Para C e R, a mudanga de posi¢do em relacdo ao conhecimento cientifico nao
foi o resultado do desafio de enfrentar uma entrevista oral. Eles modificaram seu perfil
durante a disciplina, além do previsto pelo professor, e, provavelmente, dos instrumen-
tos utilizados e das intervengdes por ele realizadas. Os sinais de que algo de novo es-
tava acontecendo ndo obtiveram, por parte do professor, um correspondente desloca-
mento para novos incentivos e apelos. De fato, o proprio perfil subjetivo do professor
modificou-se pouco ao longo da disciplina: era o perfil marcado pelos discursos do
Conhecimento Cientifico, da Metodologia ¢ do Conhecimento Reflexivo, com al-
guma presenca do discurso da Pesquisa Orientada e, em parte, da Burocracia (Q7).

As modificagdes de C foram caracterizadas por iniciativas originais que
parecem ter pouca relacdo com os pedidos e as sugestdes implicitas do professor. As
modificacdes de R foram bastante ligadas a metodologia do curso, mas ndo somente a
isso. Se considerarmos que os desempenhos destes dois alunos ndo foram os tnicos a
se diferenciarem das caracteristicas da disciplina nos anos anteriores, uma pergunta
intrigante, entdo, é: Como explicar esse desenvolvimento da disciplina, tendo em vista
que ela foi certamente perturbada pelo longo periodo de greve? A resposta de que os
alunos dessa turma eram diferentes nos parece bastante parcial, pois seus curriculos e
posturas iniciais ndo parecem justificar a amplitude da mudanca observada. Nossa hi-
potese é que a criagcdo e o crescimento do grupo de estudo foram os eventos que
modificaram o rumo da turma no inicio da disciplina.

Inicialmente, a idéia de montar um grupo de estudos partiu de C, ao ob-
servar as exigéncias que a disciplina oferecia. Ele comegou a estudar com A, um cole-
ga de graduagdo, que também ja tinha um certo envolvimento com o ensino. Porém, C
ndo se limitou a estudar com A e, logo depois, estendeu o convite a outros colegas de
sala para que participassem do grupo de estudos. Tal convite foi aceito por alguns alu-
nos, inclusive R, sobretudo, porque ja tinham observado o desempenho de C e A na
sala de aula. O grupo estruturou-se de uma forma bastante interessante: ndo havia co-
branga entre seus componentes; qualquer um podia entrar e sair quando bem entendes-
se. No entanto, aos poucos, apareceu implicitamente um codigo de ética entre eles, a
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partir do qual cada um sabia exatamente o seu papel no grupo e procurava manter-se
fiel a ele. O grupo era estimulado, externamente, pela necessidade de ir a lousa, resol-
ver os problemas previamente, criar uma situagdo de discussdo e, internamente, pelo
aparecimento das emogdes comuns, pela abertura que os elementos tinham em expor
suas falhas, angustias e mecanismos de defesas. As discussdes entre os elementos do
grupo eram sempre acompanhadas de bastante alegria; eram bastante calorosas e visa-
vam sempre o aprender, o modificar o conhecimento em relagdo & mecanica.

O Burocracia
1 @ Conhecimento
Cientifico
B Metodologia
B Conhecimento
Reflexivo
B Pesquisa Orientada

Q7. Perfil subjetivo do professor.

Sem duavida C foi o lider do grupo no inicio, por ser o autor dos convites e
manteve essa posi¢ao devido as suas iniciativas continuas e por seu estilo de trabalho.
Ele parecia conseguir ir a lousa sem sentir-se coagido ou perseguido; ndo demonstrava
medo, ao contrario, sentia-se muito desafiado. Por isso, ganhou o respeito dos colegas,
tanto dos elementos do grupo como dos da sala de aula. A partir da metade da disci-
plina, quando as aulas tornaram-se mais complexas, outros alunos agregaram-se ao
grupo, que se tornou um facilitador, pois as discussdes serviam de treino para a situa-
¢do real de sala de aula, tendo, como efeito, um desempenho mais seguro nessas oca-
sides. C e A sustentaram o nucleo do grupo até o final do curso.

Em nossa opinido, houve uma forte ressonancia entre as atividades do
grupo de estudo e as de sala de aula, que constituiram um grande estimulo quanto ao
esforco dos alunos para aprender, o que, conseqiientemente, facilitou o deslocamento
da maioria deles para patamares de maior compromisso. Se nossa interpretacdo for
correta, de alguma forma, o grupo de estudo teve um papel semelhante a segunda eta-
pa da disciplina nos anos anteriores: forgou os alunos a focalizarem a aprendizagem e
a perceberem a necessidade do trabalho e do esfor¢o pessoais. Também a mudancga de
metodologia do professor, que privilegiou o discurso do Conhecimento Cientifico,
durante toda a unidade sobre tensores, teve efeitos positivos. Nao foi uma contribui¢ao
direta significativa para a aprendizagem especifica dos alunos, como vimos quando os
alunos foram questionados a respeito. Porém, teve um efeito importante para manter os
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alunos mais afastados interessados na disciplina e tornar o clima geral mais satisfato-
rio.

O caminho de JR foi diferente: a mudancga exigida pela nova metodologia
bloqueou-o totalmente. Pelos significantes, presentes aqui e acold em sua fala, pode-
mos fazer a hipdtese de que ele se sentia fortemente inferior ao resto da turma, atribu-
indo essa sensacdo ao fato de ter interrompido a graduacdo na universidade publica.
Por isso, parece-nos que o bloqueio de JR, apesar de se manifestar sobretudo nos mo-
mentos nos quais os colegas resolviam os exercicios em aula, estendia-se também a
participac@o nos trabalhos e nas discussdes do grupo de estudo. Infelizmente, o pro-
fessor ndo percebeu este bloqueio e ndo tentou alguma iniciativa especifica que o in-
cluisse. As intervengdes do professor foram guiadas mais pela experiéncia anterior e
pelas metas estabelecidas que pela leitura especifica dos sinais emitidos pelos alunos.
O professor pareceu estar um tanto hipnotizado pela sua propria metodologia, revelan-
do alguma captura pelo discurso da Metodologia. O fato de JR ser o inico aluno a ndo
conseguir realizar a entrevista final, apesar do seu aparente interesse, certamente en-
contra uma explicagdo em um certo bloqueio apresentado por ele, que poderia ser atri-
buido tanto as suas caracteristicas individuais, quanto ao clima extremamente dindmico
da disciplina, que contribuiu para que se sentisse inferior aos colegas e incapaz de se-
guir seus passos.

VI Consideracoes finais

Este trabalho utilizou o esquema do perfil subjetivo para sintetizar as ca-
racteristicas da evolugdo de trés alunos na aprendizagem do conhecimento em uma
disciplina de mecanica. Sera que mesmo uma pequena incidéncia inicial do patamar de
aprendizagem ativa, previamente existente em C e R, teria sido a responsavel pelas
diferencas na evolug@o posterior do perfil desses alunos, em relagdo a evolugdo do
perfil de JR?

Talvez pudéssemos levantar a hipdtese de que, quando o perfil do aluno ¢
“aberto”, ou seja, possui varios componentes com intensidade significativa, seu com-
portamento podera ser do tipo “adaptativo”, pois ele poderia ter uma quantidade mai-
or de possibilidades de respostas as demandas do professor. Um perfil “aberto” pode-
ria permitir um maior deslizamento do desejo/gozo do aluno pelos diversos significan-
tes que aparecem no enfoque adotado pelo professor no curso. Esse parece ter sido o
caso de C e R. Eles ja haviam experimentado o patamar de aprendizagem ativa ante-
riormente e conseguiram, entdo, entrar no esquema proposto pela disciplina. A medida
que se sentiam apoiados e reconhecidos pelos pares, o gozo aumentou e eles se estabi-
lizaram por um tempo nesse patamar. C evoluiu posteriormente para o avanco, em
busca de uma satisfagdo a mais, facilitado pela intervengdo do professor e também pe-
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lo discurso da Pesquisa Orientada, sinalizado pelos incentivos que ele dava as inicia-
tivas dos alunos.

Ja em um perfil “fechado”, ou seja, limitado a experiéncia de poucos pa-
tamares, o gozo circula de forma mais restrita. A resisténcia seria devida ao fato de o
estudante ndo ter experimentado de forma positiva (ou atrativa) novos patamares. A
resisténcia ¢ uma face da repeti¢do (ou do gozo). O medo ou a ansiedade resultante
viria do fato de o aluno estar colocado em uma posi¢ao ou de ser forcado a experimen-
tar discursos ndo atrativos ou desestabilizadores (do eu). No caso de JR, havia um
convite para experimentar patamares mais envolventes, mas ele ndo quis arriscar. Pa-
rece que havia um sério bloqueio quanto a se expor, entrar no risco. Ao que parece, a
resisténcia foi aumentando ao longo do tempo, a ponto de evoluir para medo, prova-
velmente, de descobrir falhas insandveis ou de reveld-las aos seus colegas ou ao pro-
fessor. Talvez, se o professor realizasse um trabalho diferenciado com JR, o bloqueio
deste pudesse ter sido minimizado.

Ao que parece, o professor estava oscilando, fundamentalmente, entre o
discurso do Conhecimento Cientifico, da Metodologia ¢ do Conhecimento Reflexi-
vo ¢ capturando quem se adaptasse. Sem duvida, queria obter uma determinada mu-
danga: a estabilizacdo dos alunos na aprendizagem ativa; porém, a oscilacdo ndo era
guiada principalmente pela escuta dos alunos e percepgdo de seus patamares, mas por
uma necessidade interna de variar, pois sabia que fazendo isso, em média, atingiria
mais alunos. De fato, nos anos anteriores quase sempre obtinha esse resultado com os
alunos que ndo desistiam na segunda das etapas citadas. Parece-nos que ndo havia uma
posicdo prévia do tipo “vou privilegiar esse tipo de metodologia porque, atualmente,
os perfis parecem do tipo...”, ou seja, langar uma proposta com maior chance de cap-
tura on-line... Poderiamos, talvez, pensar em uma estratégia adaptada as circunstan-
cias, podendo ser relacionada aos varios patamares dos alunos e planejar atividades
mais adequadas aos perfis dos estudantes, com énfase maior nesse ou naquele discur-
so. Nao parece ser por acaso que a estratégia oscilatoria do professor funcionou me-
lhor com os alunos quando conquistaram um perfil semelhante ao dele.

Apesar de ser uma mera hipotese, essa idéia encoraja-nos quanto a utili-
dade da analise, por parte do professor, do perfil dos alunos que participam de uma
disciplina. Ele seria um instrumento util ndo somente para a avaliacdo de uma classe,
grupo, ou aluno, mas, também, para o planejamento de uma intervencao, principalmen-
te na escolha de que discursos privilegiar. Perceber que o perfil do aluno esté se deslo-
cando para patamares menos ativos e para rotinas afastadas do esforco genuino de a-
prendizagem pode constituir um sinal de alarme para o professor adotar medidas mais
especificas que revertam a evolugao.

Por outro lado, o perfil também poderia ser um instrumento util para o
professor desenvolver uma escuta € uma observagdo mais minuciosa sobre seus alu-
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nos. Pois, o perfil, ao chamar a atengdo para pontos especificos da fala do aluno ou do
professor, torna possivel detectar pequenas mudancgas ou deslocamentos individuais
(ou coletivos) na sala de aula, que passariam despercebidos a um olhar usual. Em fun-
cdo disso, a utilizagdo sistematica dos perfis subjetivos poderia contribuir para o de-
senvolvimento de uma atitude mais reflexiva do professor, tanto durante, quanto apos
a acdo.
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