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Resumo

E relatada uma experiéncia didética desenvolvida em um curso de formagdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia, cujos resultados foram considerados satisfatérios aém do
esperado, tanto pelo envolvimento e pela aprendizagem dos estudantes durante as disciplinas,
quanto sobretudo pelo posicionamento final dos mesmos frente ao saber cientifico e pedagdgico
adquirido, assumindo a responsabilidade de resolver um problema com toda sua criatividade. A
andlise e interpretacdo das etapas da experiéncia € realizada mediante categorias “quase
psicanaliticas’ referente tanto as mudancas na relacéo alunos-professora-conhecimento quanto aos
instrumentos utilizados pela docente para fomenta- |as.

Palavras-chave: formacg8o de professores de ciéncias, saber cientifico e pedagogico; categorias
“Qquase-psicandliticas’.
Abstract

What follows is the description of a didactical experience whose results were considered
more successful than expected. Future biology teachers not only became involved in the course and
learned scientific and pedagogical knowledge, but also changed their relationship with it, assuming
the responsability to solve a problem with all they creativity. The experience will be analized and
interpreted by means of “quas-psychoanalytical” categories which consider the changes in the
relation between student, teacher and knowledge and the instruments the teacher used to foster
them.

Key-words. teacher preparation; scientific and pedagogical knowledge; “quasi-psychoanalytical”
categories.

I ntroducéo

Recentemente a atencdo dos pesguisadores sobre ensino e aprendizagem das ciéncias
dirigi-se para dois problemas gerais. i) compreender os mecanismos de aprendizagem e 0s
caminhos de menor dificuldade para os estudantes (Niedderer, 1992; Niedderer & Schester, 1992);
ii) testar a eficacia de propostas didaticas e encontrar maneiras eficientes de formar professores
competentes (por ex., Baird et al., 1993; Villani & Pacca, 1997). Uma pequena parte desses
experimentos tem sido realizada em condi¢des normais de classe, nas quais 0 controle do ambiente
de trabalho esta sujeito a varios tipos de interferéncias, tornando necessaria uma flexibilizacdo no
plangamento das pesguisas. Como consequéncia, também os resultados obtidos sempre tém
manifestado uma certa imprevisibilidade, devido ao peso significativo de variaveis ‘subjetivas’ no
desenvolvimento do processo. Por isso, existe a necessidade de considerar e incluir, nas
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investigacdes de situacdes de ensino, dimensdes sociopsicol égicas e fatores ambientais, para poder
dar conta dos eventos. As criticas recentes abo modelo de Mudanca Conceitual (Confrey, 1990;
Strike e Posner, 1992; Pintrich et al, 1993; Villani, 1996), apontam nessa direcdo: o desprezo das
componentes "subjetivas’ — tensbes, esperangas, perspectivas e "desgjos' - dos alunos e do
professor. Tentativas tém sido feitas para ultrapassar o impasse (por ex. Cobern, 1996; Baird, 1997;
Villani & Cabral, 1997). Uma delas aponta para caracteristicas do processo de aprendizagem que
s80 semelhantes a0 processo de mudanca de um sujeito que enfrenta uma psicandlise individual
(Villani & Cabral, 1997; Villani & Cabral 1998; Cabral, 1998) ou uma terapia psicanalitica em
grupo (Barolli & Villani, 1997). Como consequiéncia, a aprendizagem € interpretada como
consistindo numa série de mudancas da relacdo entre o sujeito e o conhecimento cientifico. 1sso
significa considerar os eventos mais significativos do processo a partir da perspectiva de alguém
que espera, como final de aprendizagem, que os alunos se responsabilizem em relacdo ao saber, se
tornem autdnomos em relacdo ao docente (Cabral & Villani, 1998) e consigam operar num grupo de
trabalho (Barolli & Villani, 1998).

A sugestéo de explorar analogia entre 0 processo psicanalitico e o processo de aprendizagem
foi recentemente organizada de forma provisoria numa tentativa de modelo pedagégico heuristico,
focalizando algumas categorias importantes que permitem interpretar um processo de ensino e
aprendizagem (Villani, 1998). Duas dimens0es fundamentais aparecem: as fases do processo (de
analise ou de ensino) e os instrumentos de intervencéo do responsavel pela conducéo e sustentacéo
do processo (analista ou professor).

Neste trabalho analisaremos uma experiéncia didética, cujos resultados foram considerados
satisfatorios além do esperado. Iniciaremos delineando o significado de uma parte das categorias
“quase psicanaliticas’ que focalizam tanto o envolvimento, a colaboracdo e a aprendizagem dos
estudantes durante o curso, quanto o posicionamento final dos mesmos frente ao saber cientifico e
pedagdgico adquirido: chamamos de patamares subjetivos de aprendizagem essas categorias, que ja
foram explicitados em outro trabalho (Villani & Barolli, 1999). A seguir, iremos descrever e
interpretar as etapas das experiéncias, de maneira a focalizar alguns de seus eventos marcantes que
especificam e iluminam as categorias utilizadas. Finalmente, aproveitando dos resultados da andlise,
apontaremos um segundo conjunto de categorias, que complementam as anteriores e se referem aos
instrumentos de intervengdo do professor. Concluiremos com algumas consideragbes mais gerais.

A origem do modelo

Tendo em vista que em sala de aula o desenvolvimento da docéncia € um processo
compartilhado pela comunidade escolar, na qual, professores e alunos sdo aprendizes que se
comportam segundo normas e principios estabelecidos pelo grupo instituido, estaremos
considerando na construcao do nosso modelo também elementos do processo psicanalitico grupal.

As Fases dos Processos. Num processo de andise individual ou de terapia grupal
psicanalistica podemos focalizar cinco fases fundamentais, que devem ser consideradas mais como
balizadoras do que conclusiva na evolugdo do processo, uma vez que, regressdes sdo freqlentes,
pela recusa ou pela dificuldade do sujeito de se implicar com seus sintomas e identificacoes:

Ha uma fase prévia, na qual o sujeito amadurece a decisdo de fazer uma andlise individual
ou uma terapia grupal psicanalitica. Essa fase pode incluir momentos ou situacfes de indecisdo ou
descrenca do sujeito ou do grupo em relagcdo ao andista; ela termina com o inicio da transferéncia
entre eles, ou sgja, com uma aceitacdo de reciproca confianca. A fase sucessiva, das entrevistas
preliminares, € marcada pela emergéncia de uma queixa (0 sintoma) do anaisando, que é
enganchado numa transferéncia “imaginéria’ com o analista, supostamerte imaginado como dono
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de um saber sobre aguilo que aflige o paciente. Dele entdo € esperada a solugdo de seus males, cuja
origem é atribuida, na grande maioria dos casos, aos outros ou as circunstancias desfavoravels. No
caso da terapia de grupo prevalece a ‘suposicdo basica (Bion, 1975) de dependéncia, com o

analista imaginado como o magico que vai acalmar a angustia do grupo. As intervencdes do analista
visam alterar essa situacdo e produzir uma histerizacéo artificial do discurso do analisando ou do
grupo, ou segja, fazer com que o analisando ou 0 grupo comecem a expor-se e, consegquentemente,
aparecam as duvidas sobre s mesmos. Essa fase termina quando o analisando aceita se implicar nos
seus  sintomas, ou seja, reconhecer que tem uma participagdo neles: € a entrada na andise

propriamente dita. A fase do desenvolvimento da andlise, € caracterizada por uma relagdo de
transferéncia “simbdlica’ entre o analisando e o analista. Durante essa fase acontece a decifracdo e
resolucéo dos varios sintomas que £ sucedem, a nomeacdo do desgjo inconsciente do sujeito e a
localizac&o de suas identificagbes. O grupo terapéutico comeca a dar mais atencéo as relagdes que
se estabelecem e se modificam e a redlizar as tarefas de acordo com as exigéncias da situacao;

oscila entre a dependéncia inconsciente de um lider, nos momentos de maior dificuldade, e 0 grupo
de trabalho, dominado pela busca de solugdes objetivas e aceitagdo das contribuicbes de cada um
dos membros do grupo. Por ultimo, a fase final é caracterizada pela ‘retificacdo objetiva do

anadlisando (0 abandono das vérias identificagbes que o sustentavam) e pela dissolucdo da
transferéncia. Na terapia grupal os participantes ndo somente trabalham na maioria das situactes
COmo um grupo operativo ( grupo que desenvolve sua potencialidade enquanto um grupo efetivo de
trabalho - Pichon-Riviére ,1994), mas sdo capazes também de explorar os momentos de suposicao
bésica paratornar areaizacdo da tarefa mais eficiente (por exemplo aceitando conscientemente as
decisdes das liderancas). Essa fase termina com a saida da andlise, 0 analisando ou o grupo

dispensando a ajuda do analista.

Os Instrumentos de Mudanca. Os instrumentos que o analista utiliza para conduzir o
analisando ou o grupo ao longo do processo global sho: a utilizagcdo de uma fala surpreendente ou
calmante, que auxilia o analisando a iniciar uma andlise ou a suportar uma situagéo angustiante; o
estabelecimento de um contrato de trabalho que procura garantir um compromisso reciproco de
confianca, a partir do qual € possivel instaurar a “associacdo livre” de idéias ou a manifestacdo dos
préprios sentimentos e angustias, a elaboracdo de um diagndstico provisorio sobre a relacdo do
sujeito ou do grupo com a impossibilidade de obter uma satisfagéo plena; a escuta flutuante, sem
preconceitos, na qual o analista procura esquecer seus esquemas e valores, e deixar que as palavras
do(s) analisando(s) trabalhem em sua mente pararevelar o saber inconsciente daquele(s); a proposta
continua de guestionamentos, inclusive utilizando o corte das sessdes, para chamar a atencdo do
analisando ou dos membros do grupo sobre pontos de sua(s) fala(s) particularmente significativos,
finalmente, a colocacéo eventual de interpretaces que visam estabelecer pontos de basta, capazes
de re-significar e fixar, aposteriori, a posicdo de eventos anteriores e antecipar o desegjo do(s)
sujeito(s).

Os patamares de aprendizagem subjetiva

A partir da analogia com esses processos de tipo psicanalitico, podemos interpretar também
0 processo de ensino e aprendizagem segundo cinco patamares (uma descricdo com mais detalhes
pode ser encontrada em Villani & Barolli, 1999) :

1) HAum patamar de inércia subjetiva, no inicio das aulas, que, as vezes, inclui também varios
encontros iniciais, na qual os alunos ainda ndo explicitaram uma demanda (de saber) relacionada ao
professor. A aprendizagem n&o comegou, pois 0s alunos rejeitam ou estdo desinteressados em
relacdo ao conhecimento proposto. Por isso, eles podem juntar-se com os colegas e perturbar a vida
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da classe mediante ameacas. Podem, também, permanecer apéticos frente as colocagdes do
professor e as correspondentes tarefas escolares. O professor € visto como uma pessoa
insignificante e, as vezes, infeliz, condenada a um trabalho sem sentido vital; a sensacdo da
inutilidade do saber cientifico e do correspondente trabalho de se dispor a apreender, constitui o
maior obstaculo para a insercdo na aprendizagem. Uma terceira possibilidade de rejeicdo do
conhecimento é constituida pela tentativa sistematica de obter aprovacéo burlando a vigilancia do
professor e fingindo trabalhar, numa posi¢éo cinica de privilégio aimpunidade e ao tirar vantagens.
Boa parte do trabalho dos alunos ser& a procura dos pontos fracos do professor e o teste dos limites
aos guais podera ser conduzido. Somente se 0 professor surpreender os alunos, despertando neles
algum tipo de interesse e tornando-se uma presenca marcante enquanto depositario de um saber
que os alunos gostariam de ter, havera chance dos alunos mudarem de posic¢éo.

2) H4 um patamar de demanda passiva, na qual os alunos imaginam que o professor ira fornecer
uma resposta as suas esperancas de conhecimento. O saber € visto como objeto de consumo, ndo
sendo considerado como um instrumento de pensamento e de trabalho vinculante nas decisdes do
dia adia. Os alunos esperam praticamente tudo do professor e a ele atribuem a responsabilidade de
seu eventual progresso ou de sua falta de aprendizagem, pois pensam que, de seu lado, poderéo
absorver este conhecimento de naneira tranquila e com pouco esforgo. Enfim, a relagdo entre
alunos e professor, marcada por uma dependéncia total, € de tipo transferencia, que chamamos de
“transferéncia pedagdgica imaginéria’ onde o0 professor € visto aproximadamente como um magico
ou um artista, no qual deposita-se total confianca quanto aos resultados da empreitada. A sala de
aula funciona como um grande grupo conduzido por um lider quase carismatico. Essa situacéo €
mantida pela ambiguidade basica, as vezes reforcada pelo proprio professor, de que o apropriar-se
do saber em jogo € sinbnimo de aprender as respostas que o professor quer ouvir. No caso de
introduzir uma dindmica de classe que privilegia 0S pequenos grupos, rapidamente esses se
organizam para funcionar na dependéncia de um lider (Barolli & Villani, 1998), que assume o papel
de professor.

3) Ha um terceiro patamar, que chamamos de aceitacdo do risco, que se realiza quando o auno
aceita mostrar seu conhecimento, sem tentar se esconder, mesmo que tenha dividas a respeito. O
professor se coloca na posicao de escuta, pedindo para que o aluno fale ou escreva e procura
salientar os pontos que gjudar&o o aluno a perceber sua efetivarelagdo com o saber, naqual o aluno
esta interessado. Esse patamar parece 0 menos estavel, pois esta no limiar da aprendizagem efetiva.
Ao se expor o0 auno facilmente percebe suas falhas e tem que fazer uma escolha; recuar para que o
professor volte a ser 0 mestre que liberta da ignorancia ou se envolver ativamente na procura.
Quando essa situacdo acontece nos grupos, também aparecem duas possibilidades. pedir auxilio
para que o professor ou alguém do grupo resolva as dividas e 0s impasses ou entrar na dinmica do
grupo operativo. Nos momentos nos quais a palavra € dada aos alunos, esses revelam também um
apego grande a justificativas baseadas em esquemas conceituais aternativos. 1sso significa que a
satisfag@o pulsional que amarra os alunos é a de explicitar seus sintomas, dizer seus saberes, se
expor.

4) Ha um patamar de aprendizagem ativa, que se realiza mediante a andlise e substituicdo continua
dos problemas dos aunos, bem como pela localizagcdo e reorganizacdo dos esquemas implicitos por
eles utilizados. Para os alunos, aprender tornou-se sindnimo de procurar (nos livros, com os colegas
e com o professor) a partir do desegjo do professor e das opgdes por ele oferecidas. Por causa dessa
dependéncia, a relagdo entre os alunos e o professor, ainda é de tipo transferencial; entretanto, ela
envolve uma mutua implicacd. Chamamos essa relacdo de “transferéncia pedagégica simbdlica”,
na qual é atribuida ao professor a funcdo de introduzir, quando necessario, novas situactes
probleméticas e novos desafios, capazes de sustentar e realimentar 0 processo. Os alunos operam
ativamente em sua busca, confiando que o professor ndo permitira que eles se percam num trabalho
sem saida. Nos trabalhos em grupos, a dinamica mais comum € a continua oscilagdo entre uma
dependéncia de um lider ou do professor e o grupo de trabalho operativo. De fato, quando os alunos
Se encontram nesse patamar, as vezes comecam a apresentar sinais de angustia demasiada frente a
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tarefas que parecemlhe acima de suas possibilidades efetivas; o efeito pode ser um recuo para a
memorizacdo ou para aimitacdo do professor.

5) Finalmente, h4 um patamar de aprendizagem criativa quando os alunos encontram uma questao
que assume um aspecto mais globa e mais vinculante. Esse patamar € caracterizado pelo esforco
sistematico dos alunos em produzir conhecimentos que poderdo ter valor enquanto instrumento
importante para regular suas escolhas em suas vidas. HA um progressivo abandono de uma
aprendizagem dependente, com consequente dissolugdo da relagdo transferencia e o inicio de uma
nova relacdo, de assessoria, entre alunos e professor. Nao sendo mais limitados pela procura
implicita de agradar ao professor, satisfazendo aquilo que eles consideram serem suas proprias
expectativas, os alunos acabam aumentando notavelmente sua capacidade criativa e surpreendendo
com suas reflexdes, propostas e atuacfes. Também quando trabalham em grupos, conseguem
rapidamente se colocar na perspectiva de um grupo de trabalho, onde a tarefa a ser redizada
estimula cada um a contribuir com suas capacidades e inventivas individuais.

E importante sdientar que tanto a andlise quanto a aprendizagem podem parar antes de
chegar a fase final, pois sustentar-se sozinho pode ser dificil para as pessoas e, muitas vezes, elas
preferem parar em situacbes mais confortaveis. Também devemos ter presente que a passagem
através dos patamares ndo € um processo linear, sem volta ou regressdes. Nao somente cada evento
ou problema novo pode constituir um novo inicio, no qual o sujeito pode se recusar a reconhecer
sua implicagdo no processo, mas sobretudo a passagem de patamar necessita que o aluno queira
mudar.

Ao invés de explorar imediatamente a analogia, procurando descrever os instrumentos que 0
professor pode utilizar para facilitar as mudancas do aluno, analisaremos a experiéncia utilizando os
patamares de aprendizagem para dividi-la em etapas e localizaremos os instrumentos utilizados pela
professora responsavel do curso, tendo como orientagdo heuristica os instrumentos analiticos
descritos acima. Um esguema mais detalhado, referente aos possivels instrumentos didéticos, sera o
resultado de nossa reflex&o.

Analisando a experiéncia

Nossa andlise serarealizada a partir dos dados referentes a dois cursos - Prética de Ensino de
Ciéncias e Pré&tica de Ensino de Biologia-, que envolviam também a realizacdo, por parte dos
futuros professores, de dois estégios supervisionados. Eles foram ministrados, numa cidade do
interior paulista, por uma professora (D.F.), que tinha o objetivo de modificar as visdes dos
estudantes sobre contetido cientifico e habilidade didatica no ensino de ciéncias e simultaneamente
realizar uma pesquisa. O primeiro curso, ministrado para 17 alunos, constou de aulas semanais com
duracdo de quatro horas cada, ao longo do primeiro semestre, e de estagios realizados em grupos de
4 ou 5 aunos, aém de encontros extras referertes a preparagdo e avaliagdo dos estégios. O
segundo curso, ministrado pela mesma professora e uma coadjuvante para 21 alunos, 11 dos quais
tinham participado do curso do primeiro semestre, teve a mesma carga horéria ao longo do segundo
semestre. Os dados dos cursos foram coletados a partir das anotacdes da professora referentes as
atividades desenvolvidas em sala de aula, do registro em video tanto das aulas ministradas pelos
alunos durante os estagios quanto das discussdes de cada grupo sobre as aulas ministradas, dos
guestionarios, dos planejamentos e dos diarios dos 11 alunos que participaram dos dois cursos, e de
entrevistas no final do primeiro e do segundo semestre com 0s mesmos, gravadas em audio ou em
video.

A evolugdo dos cursos, que tiveram uma programacdo em série, constituindo de fato num
anico projeto de ensino e pesquisa, pode ser sintetizada numa série de etapas significativas, que
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serdéo apresentadas retomando a descrigéo feita em Freitas & Villani (1998). Tal descrigéo por ser
gntética, ndo contemplara as falas dos alunos ou a descricdo minuciosa de seus comportamentos
(que podem ser encontrados em Freitas, 1998). Neste artigo privilegiamos basicamente as
interagcbes entre a professora e os alunos, visando uma interpretacdo mediante as categorias
delineadas no item anterior.

1 Etapa: As Resisténcias Iniciais Inicialmente os licenciandos, frente as informactes
referentes ao curso, ao estagio e a pesquisa gque seria desenvolvida pela professora, mostraram um
baixo interesse e uma certa desconfianca. Ainda diante de um questionario aplicado na primeira
aula, que visava diagnosticar o conhecimento cientifico especifico e pedagogico e identificar as
concepcles alternativas, eles apresentaram uma certa resisténcia em respondé-lo, provavel mente
devido a sensacdo desagradavel de avaliacdo de suas capacidades. Tais resisténcias ao
engajamento no curso eram expressas mediante manifestaces verbais e ndo verbais, tais como:
maneira indolente de sentar-se na carteira, a presenca de um olhar distante, arasos iniciais na
entrada e nos retornos as aulas, nao participacéo e auséncia em varios momentos das aulas. Com
o intuito de quebrar esse gelo etirar os alunos da apatia, algumas atividades de dinamica de grupo
foram desenvolvidas. Uma das atividades fo solicitar aos alunos a “ desarrumar” a estrutura
quotidiana da sala de aula, efetuando a leitura de um texto de uma maneira bem singular. Trata-se
de um texto (Almeida, 1985) que tece criticas a visdo tradicional de ensino partindo da discussao
sobre a forma estatica de se ensinar 0 corpo humano. Como o autor usa de uma linguagem poética
e metafdrica para abordar o tema, o texto por si SO € muito provocativo. Para incité&los ainda
mais, eles foram convidados a efetuar a leitura interpretando os significados através do uso de uma
linguagem corporal. O efeito da proposta foi contagiante, cada um procurando uma inter pretacao
que somasse a realizada pelo colega anterior. Alguns dos depoimentos dos futuros professores,
coletados durante a primeira entrevista no final do primeiro semestre, revelaram que as atividades
iniciais, de fato, foram determinantes para o envolvimento deles com a proposta da disciplina, a
ponto de abrigar um desgjo de continuidade para os préximos encontros, e possibilitando uma
aproximacgao com a professora.

Durante essa primeira etapa, uma boa parte da classe se encontrava num patamar de inércia
subjetiva, manifestada tanto pelo comportamento verba e ndo verbal dos licenciandos em relagéo
ao conteido apresentado pela professora, quanto pelos indicios de afastamento na relacdo com ela.
Para muitos deles, que visavam uma carreira de bidlogos, disciplina ‘ pedagogica néo passava
de uma exigéncia burocrética para obter o diploma de professor; bem pouco esperava-se do curso e
da interagdo com a professora e com o0s colegas. Merece uma nota o efeito muito diluido da
explicitacdo do contrato inicial. A reacdo inicial dos aunos, frente a definicdo do nimero de aulas,
horério, contelido e regras do estégio, gravacbes em video de alguns eventos, verificacdo da
avaliacdo, matéria a ser discutida, metodologia de trabalho em classe, tarefas de casa, bibliografiae
disponibilidade para atividades paralelas, foi bastante passiva e de pouco interesse, considerando-as
mera burocracia. O contrato efetivo sera estabelecido mais adiante com a negociacéo das vérias
tarefas a serem executadas a partir das dificuldades encontradas ou previstas. Foi impressionante a
eficacia da intervencdo da professora, ao propor uma atividade surpreendente que, no proprio
testemunho dos futuros professores, mudou tanto a relagdo com o curso, quanto com a professora.
De fato, instaurouse uma relacdo de transferéncia ‘imaginéria’, pois colocava-se no imaginério
dos mesmos a possibilidade, até entdo descartada, de um curso da &rea pedagdgica diferente dos
outros e interessante.

2 Etapa: O Acerto dos Ponteiros Os licenciandos, organizados em pequenos grupos, teriam
de elaborar um plano de ensino que seria executado na forma de mini-curso em uma escola da rede
publica de ensino. A constituicdo dos grupos foi determinada prioritariamente pelas
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disponibilidades individuais em relacdo aos horérios e eles foram informados que esses
planejamentos, a-priori, ndo sofreriam a intervencdo da professora, a ndo ser na determinacdo da
tematica ligada a concepcles alternativas que apresentam um alto grau de resisténcia para a
mudanca. A reflexo dos futuros professores durante a programacao das acbes de ensino, que
seriam por eles executadas no estagio, foi estimulada pela professora a partir de analises criticas
sobre a situacdo do ensino no pais, deixando totalmente a cargo dos alunos a escolha da
abordagem ou da metodologia a serem utilizadas. Assim, uma das atividades foi criar uma
polémica na classe onde os alunos divididos em dois grupos teriam de se posicionar diante de um
texto que relatava a historia de uma professora envolvida com o seu plangamento e a repercussao
de sua execucao revelada pelas atitudes dos seus alunos (Fracalanza et al., 1986). Eles foram
solicitados a procurar elementos positivos e negativos para acusar ou defender as decisdes
tomadas pela professora. Essas atividades, pelo carater provocativo e envolvente, funcionavam
como um mote que eles arquivavam e cujos significados e impressdes freqglientemente ressurgiam
nas suas expressoes.

Eles foram também orientados, no estagio de observacéo de uma sala de aula, para utilizar
alguns esguemas de observacao, citados na literatura. Porém, tanto a necessidade de executar essa
atividade quanto sua relacdo com o desenvolvimento das outras agdes anteriores ficaram, a
principio, ténues demais. Portanto, os alunos executaram-na como uma “ tarefa escolar” , ou sgja
como algo imposto pela professora e sem muito sentido para eles. 1sso também aconteceu para
algumas outras atividades, realizadas durante essa fase, para as quais encontravam dificuldades
em construirem relacbes com suas perspectivas imediatas, focalizadas na construcao do
planejamento didatico do mini-curso.

Nessa segunda etapa comegam a aparecer o envolvimento e a participacdo ativa dos futuros
professores em atividades, nos quais ja revelava-se uma certa responsabilidade em relacdo ao
conhecimento; entretanto, notamos também, a manutencdo do mesmo tipo de atitude que
caracterizou o inicio da experiéncia, ou sgja, a expectativa de que a professora tanto traria o saber
novo quanto atribuiria o significado das agBes que eles deveriam executar. O envolvimento no
trabalho de plangamento em grupos é varidvel e dependente de iniciativas eventuais. ainda espera
se agudada professora.

Utilizando nossas categorias, podemos interpretar que os alunos estavam num patamar
bésico de aceitacdo do risco, devido as atividades propostas pela professora, que exigiam uma
continua exposicdo dos futuros professores. Algumas vezes eles recuavam para um patamar de
demanda passiva, outras vezes eles acancavam o patamar de aprendizagem ativa. De fato a
situacdo ainda ndo tinha atingido estabilidade: havia tanto uma relagdo de transferéncia imaginaria
com a professora, que deveria trazer o saber novo e atribuir o significado das agdes a serem
executadas, quanto um envolvimento pessoal dos futuros professores, estimulado pela
problematizacdo introduzida pela professora (como no caso da discussdo sobre o texto da
professora). Quando esse instrumento (a problematizacéo) falhava, os licenciandos encontravam-se
perdidos e recuavam para uma forte dependéncia da professora, como, por exemplo, no caso da
tarefa da observacdo em sala de aula, atividade didatica considerada como meratarefa ou cono algo
Imposto.

3 Etapa: Um Envolvimento Crescente. A partir de um certo momento, essas atividades
comecaram a ser reconhecidas retroativamente, como tendo uma correspondéncia com o
plangjamento, que os futuros professores estavam elaborando, e adquirindo entdo significado.
Como conseqguiéncia, 0 envolvimento no trabalho aumentou progressivamente Um aspecto que
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surgiu espontaneamente durante essa etapa foi o atendimento que a professora fornecia
informalmente para os alunos que a procuravam, individualmente ou em grupo, para discutirem
sobre o plangamento do mini-curso ou sobre assuntos como projetos de monografia do
bacharelado, aula do exame de qualificacéo, e outros. Esse movimento permitia a professora ter
um conhecimento de como 0 grupo estava se estruturando, e aos alunos, de melhorar a relacao
comela.

Antes de entrarem efetivamente no estagio, os grupos relataram para a classe toda os seus
planos de ensino para serem debatidos. Foi um momento de troca que revelou muita satisfacao e
interesse pelo trabalho do colega, favorecido pelo cuidado da professora em n&o permitir que as
criticas desmontassem o animo dos alunos. Criou-se assim, um clima muito mais de parceria e
colaboracéo do que de competicao.

Para os futuros professores, o ponto culminante do primeiro semestre foi ministrar e
analisar as aulas, que foram gravadas em video durante o estagio. Cada um deles assumiu
efetivamente a regéncia de 3 aulas, ministradas para uma turma variavel de dez a vinte alunos, e
contando com a presenca silenciosa da professora (de Pratica de Ensino).

Como todas as aulas de todos os componentes de um grupo foram analisadas por cada
grupo, o desdobramento multiplicou a carga horéria da professora, além de provocar um esforco
especial dos alunos, que acabavam vendo e revendo suas performances. Para conduzir o exame
das fitas, a principio, a professora dava o enfoque da andlise através de suas observagdes e
guestionamentos, que visavam desmontar a resisténcia e auto defesa dos alunos, sem, ao mesmo
tempo, provocar uma desestruturacdo total. Tanto para responder & instituicdo quanto para
preservar sua autoc-imagem, os licenciandos, logo no inicio, tentavam justificar suas atitudes
usando como argumentos que a causa do eventual fracasso na aprendizagem devia ser atribuida as
mas condi¢bes de ensino ou as incapacidades dos alunos. Essa resisténcia parecia maior nos
futuros professores que ja estavam ministrando aulas. Como parte da estratégia para criar um
clima construtivo, apartir da segunda rodada de analise das fitas foi solicitado que o proprio
licenciando, que havia ministrado a aula, colocasse suas criticas, sendo seguido por seus colegas,
cujas observacdes, em geral, eram mais favoraveis ou, ao menos, suaves.

Nesse trecho, podemos notar que varios elementos confluiram para a instalacéo e
manutencdo do envolvimento dos alunos com a disciplina e com a professora. Destacamos a
necessidade endogena de participacdo, gerada pelo plangamento que seria executado
posteriormente, e o estimulo intenso e constante, aimentado tanto pelas atividades de ensino,
quanto pela presenca marcante da professora. Assim é possivel focalizar, em primeiro lugar, a
mudanca de atitude dos alunos que entraram firmemente num patamar de aprendizagem ativa. Os
indicios mais significativos foram a coordenacdo das informaces, a colaboracdo na discussdo dos
plang amentos, e sobretudo, a procura para elaborar em grupo os plangjamentos da melhor maneira
possivel. Enfim, cada vez que era proposta uma atividade que exigia a exposicdo dos futuros
professores e levava a percepcdo de suas falhas, o resultado era o envolvimento na procura. O que
facilitou essa mudanca?

1) A disponibilidade e o cuidado individual da professora, que se manifestou tanto dentro da
sala de aula, para diminuir a ansiedade e as pressdes sobre 0s sujeitos (pois eles ja se encontravam
inseguros com a perspectiva de vivenciar uma experiéncia nova), quanto fora da sala de aula, para
atender e auxiliar na solucéo de problemas individuais. Cada aluno que apresentava seu projeto ou
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discutia sua performance no estagio, era confortado com palavras objetivas e equilibradas, que néo
permitiam espaco para uma critica demolidora. Em particular, a professora conseguiu driblar a
tendéncia dos futuros professores a se fecharem numa defesa intransigente de sua atuacdo, tanto
estando presente a todas as aulas dos estagiarios e sinalizando interesse, calma, apoio silencioso,
torcida, sustentacdo, quanto comecando €la mesma a analisar as fitas com criticas dosadas e
construtivas. Sua estratégia na andlise das fitas abriu definitivamente uma brecha nas defesas
instituidas e alimentou o clima de solidariedade e colaborac&o entre os componentes do grupo. Eles
conseguiam, de certa forma, transferir as dificuldades pessoais para um campo maior de
interpretacOes sobre os problemas no ensino, entendendo-as como naturais no momento de
mudanca de paradigma, que eles estavam vivendo. Enfim a escolha permitiu aproveitar do clima
altamente emocionante, todavia sem cair em situagbes de impasse. Analogamente, quando a
professora, fora da sala de aula, se colocava numa posi¢éo de escuta disponivel, estava permitindo
gue as amarras subjetivas dos licenciandos emergissem e pudessem ser enfrentadas. 1sso tornou,
sem duvida, arelacdo de transferéncia pedagdgica mais profunda com o aumento da admiracéo e da
estima dos futuros professores para com ela relacdo que favorecia 0 maior envolvimento pessoa
possivel.

i) A peculiaridade das atividades propostas, que eram todas convergentes para questionar 0s
alunos e colocar desafios. primeiro fazer um plangjamento, depois expor o trabalho feito
submetendo-o a critica, depois ministrar as aulas, depois analis&las em grupo. Ndo havia como
escapar de se expor e se envolver pois, cada vez mais, a imagem de cada um estava em jogo.
Quando os futuros professores tendiam a relaxar e a diminuir o envolvimento, por ter terminado
uma tarefa que tinha sido enfrentada com bastante ansiedade, a professora propunha outra tarefa
que recriava uma tensdo positiva.

iii) O tempo gasto com essas atividades, muito acima do horario estabelecido
(principamente para a professora). O contrato inicial foi renegociado explicitamente, e, dessa vez,
0s alunos tiveram que se comprometer no sacrificio; o grande trunfo da professora era sua propria
dedicacdo, que implicitamente deixava pouca chance para um recuo deles.

4 Etapa : Um Recuo Tempor&rio ApOs 0 estagio e a sucessiva discussao, a professora
tentou efetuar uma sintese e um aprofundamento tedrico com o intuito de amarrar o0s elementos que
foram discutidos durante a etapa anterior e deixar ganchos para a continuidade do processo no 2°
semestre. Decidiu entdo, junto com a classe, que as questbes que apareceram com maior
freqiiéncia e que eram consideradas pelos futuros professores como de grande relevancia seriam
melhor focalizadas nesta etapa. No tempo que restou, s6 foi possivel abordar a questdo da
formulacéo de perguntas por parte do professor para conduzir o raciocinio do aluno na aula. Apos
a leitura de umtexto que abordava o assunto, houve uma discussao em plenéria na qual foi pedido
aos licenciandos para lembrarem as perguntas que eles ou os colegas formularam durante o
estagio. Em seguida, como trabalho final, para cada futuro professor, foi pedida a anélise de uma
aula de um colega a ser desenvolvida aplicando todos os elementos e recur sos tedricos trabalhados
anteriormente. Entretanto, atividade final, provavel mente pelo cansaco apés uma situacdo de
estimulo intenso e pela pressao institucional das outras disciplinas, parcialmente deixadas de lado
durante a fase anterior, resultou numa tarefa rotineira, que somente foi realizada para “ ndo
desapontar a professora”, cujo envolvimento e dedicacdo no curso tinham sidos fora do comum.
Para minimizar a sensacdo de desanimo e garantir um ponto de partida para o segundo semestre, a
professora procurou realizar uma sintese de fechamento do curso, mais expositiva do que reflexiva,
procurando partir das praticas desenvolvidas pelos futuros professores durante os estagios.
Também concordou com eles em adiar a reformulacéo dos planejamentos, pois o tempo disponivel
era extremamente reduzdo. Como conclusdo desse 1° semestre, os licenciandos foram
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entrevistados individualmente pela professora que tentava identificar, nos seus discursos,
elementos de mudanca. Para conduzr a entrevista a professora selecionou trechos das idéias por
eles manifestadas no questionario inicial e solicitou que eles os reconsiderassem realizando
eventuais alteracdes. No geral, foi percebido um esboco de reformulacéo dos significados, pois no
decorrer da entrevista surgiu uma modificacdo na importancia atribuida a aspectos significativos
gue antes ndo tinham sido considerados.

O relato aponta claramente para um recuo na parte final do semestre. Os futuros professores
recuaram para um patamar de demanda passiva, caracterizada por uma forte dependéncia em
relacdo a professora, um abandono do espirito de colaboragdo grupal, um deslocamento do
interesse individual para outras atividades e, sobretudo, uma auséncia de situagdes problemas. De
fato, os problemas que a professora colocou em discussdo (sobre a fungéo das perguntas) foram
enfrentados pelos futuros professores sem deixar sequelas e a tarefa de fazer um ensaio sobre a fita
de um colega somente foi realizada para agradar a professora. Tratava-se claramente de uma
demanda desafiadora, mas que foi feita pela professora num momento errado, quando as condigdes
externas eram totalmente desfavoraveis. Ela percebeu a situagdo e entdo procurou essencialmente
tampar a sensacdo de mal-estar, assumindo a tarefa de elaborar uma sintese. Também negociou com
os licenciandos as tarefas a serem realizadas, recuando de seus propositos iniciais e reformulando
mais uma vez 0 contrato pedagdgico inicial, sem forcar uma adesdo incondicional. Mostrou que
entendeu a situacdo dos futuros professores e se comportou mais como uma mae compreensiva do
que uma professora estimulante. A impresséo € que nesse final de semestre, por ndo ter clara a
possibilidade de seus estudantes assumirem uma posi¢do mais independente em relacdo a ela e mais
responsavel em relacdo ao conhecimento adquirido, a professora perdeu uma chance de gjuda-los a
trabalhar seus limites e assumirem suas escolhas. Mais adiante devera novamente enfrentar esse
problema. Em compensacdo, na entrevista fina, ao escutar de maneira atenta e disponivel os
licenciandos, €la teve oportunidade de atingir cada um naquilo que 0 movimentava mais. em outras
palavras, tentou localizar o desgo de cada um, sobretudo o referente a sua futura profissao,
escondido nos significantes por eles utilizados. Nessas entrevistas, ela pode detectar, aém de um
grande entusiasmo em relacdo a experiéncia vivida, indicios de mudancas. No entanto, esse
envolvimento apesar de ativo e, as vezes, empolgante, esteve sempre na dependéncia da aprovacdo
da professora, que nessa altura representava para todos o “ideal de professor”.

5 Etapa: A Nova Inercia No segundo semestre, a nova disciplina- Prética de Ensino de
Biologia — contou com dez novos licenciandos além dos onze que continuaram. Uma saida
encontrada para encaminhar o trabalho com os novos licenciandos, os quais ndo tinham
vivenciado a experiéncia no primeiro semestre, foi manter as aulas tedricas em conjunto e separa-
los durante tarefa de programar e realizar o estagio, podendo-se contar, para tanto, com o auxilio
de outra professora.

A decisdo causou um certo impacto nos licenciandos novos, por se sentirem excluidos da
relacdo de intimidade ja estabelecida com a professora por parte dos que tinham participado da
experiéncia anterior. Também houve um certo esfriamento momentaneo dos licenciandos antigos
por se sentirem “ abandonados’ pela professora que ndo estimulava as lembrancas euféricas da
experiéncia do primeiro semestre. Em "entrevistas espontaneas’ posteriores, eles manifestaram
que, no retorno, estavam com uma expectativa muito grande quanto a retomada da relacéo de
cumplicidade com a professora e, de repente, eles a viram num papel que simbolizava uma
estratégia do modelo tradicional de ensino que foi muito criticado.
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As primeiras aulas foram desenvolvidas através da exposicdo oral, leitura de textos e
apresentacao de seminarios sobre: a) a relacao entre a epistemologia e a metodologia de ensino;
b) caracterizacdo dos modelos de ensino-aprendizagem por aquisicdo conceitual e mudanca
conceitual; c¢) as concepgoes alternativas dos alunos sobre fotossintese, digestao e respiracdo. Tais
temas deveriam constituir o embasamento para a reformulagdo ou formulacéo do plangamento do
mini-curso.

Em relacdo ao primeiro item, percebia-se que muitos manifestavam-se surpresos em
pensar sobre essas coisas, mas nao foram além desse comportamento de perplexidade e de
contemplacdo de uma forma ‘filoséfica’ de pensar. Ao contrario, o tema das concepcdes
alternativas despertou um interesse e uma curiosidade que levou os licenciandos, em pequenos
grupos, a discutirem sobre a melhor maneira de formular perguntas para investigar as concepcoes
alternativas dos seus alunos e, depois, com a classe toda, elaborarem questionarios que deveriam
ser aplicados antes de dar inicio aos mini-cursos.

Smultaneamente a esse estudo tedrico, os futuros professores estavam realizando o
plangjamento do mini-curso. A orientacdo fornecida aos licenciandos antigos foi no sentido de
cada um trabalhar com a mesma teméatica do estagio anterior, reconstruindo o plangjamento a
partir dos problemas identificados e respeitando as necessidades, as buscas, e os desafios internos
instalados durante a andlise da experiéncia do 1° estagio. Apesar de haver um horario disponivel
para a discussdo com a professora, 0s primeiros encontros, para o plangamento dos mini-cursos,
estavam ocorrendo de forma esporadica e sem muito envolvimento dos grupos. Pelas manifestacdes
dos futuros professores ndo estava muito clara a necessidade de retomar os planegamentos
anteriores no lugar de buscar coisas novas. Preocupada e querendo reverter a situacdo, a
professora decidiu deslocar parte das reflexdes tedricas para 0s encontros com 0S grupos,
insistindo nos esforcos para a reformulacdo do plangiamento do mini-curso e se colocando a
disposi¢ao para ajuda.

No segundo semestre, o periodo inicial pareceu indicar um retrocesso do processo de
aprendizagem, gue voltou a uma Situagdo de passividade com a retomada de uma relagcéo de
transferéncia imaginaria com a professora, manifestada no desapontamento em relagdo a atitude
“distante” dela e nas dificuldades para aceitar seriamente em refazer o plangamento dos mini-
cursos a partir dos problemas detectados nas discussoes do gimeiro semestre. A dispersdo dos
grupos e o pouco empenho na realizagdo do correspondente trabalho, revelam que os licenciandos
ainda estavam presos a um clima emocional de saudade pela experiéncia passada e de esperanca de
uma repeticdo mégica a partir de uma disponibilidade exclusiva da professora. Essa atitude foi em
parte temperada por um envolvimento pessoal ativo na participacdo as discussdes sobre as
concepgdes alternativas relativas aos contelidos trabalhados nos mini-cursos. Provavelmente, essa
etapa representa um dos momentos mais interessante para 0 pesquisador, pelas intervencdes
eficientes da professora: o corte do clima de cumplicidade e a insisténcia na retomada do
planejamento anterior. Parece que a professora realizou um diagnostico implicito de que os alunos
estavam se relacionando de maneira muito emocional com ela e pouco sélido com o saber a ser
construido pessoalmente. Assim, ela decidiu indicar claramente para os futuros professores que a
meta era trabalhar e avancar na aprendizagem e réo escolher o caminho mais fécil e agradavel.
Intervencdo dura da professora, diferentes da atitude “maternal” anterior, que colocou os futuros
professores na situacdo de fazer uma escolha decisiva. Trata-se de um exemplo muito eficiente de
“interpretacdo”, no qual a professora antecipouse a0 desgo efetivo, ja implantado nos futuros
professores que tinham participado da experiéncia anterior, mas ainda n&o transformado em projeto
efetivo, de aprofundar sua experiéncia de ensino.
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6 Etapa: Um Despertar Surpreendente. A partir desse momento houve um alto grau de
envolvimento de praticamente todos os 11 futuros professores com o seu proprio processo de
“construcéo do saber ser professor”. As intervencOes da professora foram acatadas como
sugestdes de um guia que ja trilhou por alguns trechos dessa estrada. De fato, quando ela
apontava, por exemplo, que a Histéria da Ciéncia auxiliava na compreensao da forma de pensar
dos alunos, como também na formulacéo de situacdes problemas para identificar as concepcdes
espontaneas e conduzr estratégias de confronto, aqueles que consideravam a proposta interessante
construiam um caminho de busca e de estudo sobre o assunto. E interessante salientar que esses
alunos se surpreenderam com a dificuldade de achar na literatura especifica e junto aos
professores do curso esse tipo de conhecimento. Mais surpreendente para eles foi terem encontrado
abordagem nos compéndios das décadas de 60 e 70, o que acabou chamando a atencdo para o
desenvolvimento de analises de materiais didaticos.

A professora resolveu entdo introduzir um “ diario”, um caderno de anotacfes no qual os
alunos iam registrando tudo que julgavam importante para refletirem sobre suas maneiras de
pensar. A repercussao desta nova atividade foi extremamente positiva e muitos alunos passaram a
carregar o diario usando-o nas mais variadas situacdes como, por exemplo, nas aulas de outras
disciplinas, no ponto de 6nibus, vendo um filme, e outras. Freglientemente se reportavam as suas
vivéncias escolares anteriores para relacionar com o que estavam experimentando presentemente;
alguns até registravam os seus devaneios enquanto faziam uma revisdo de histéria de vida. A
competéncia para trabalhar com esse instrumento foi diferente para cada aluno e estava
relacionada com o nivel de internalizacéo do seu proprio processo de aprendizagem.

O ponto crucial do relato é a mudanca da relacdo entre futuros professores, curso e
professora. Em sintese, a tarefa de construir plangjamentos com atividades que produzissem efeitos
evidentes tornouse a preocupacdo principal de todos, alunos e professora, dinamizando as buscas e
as discussdes correspondentes, levando a continuas descobertas. Ndo h& divida que pelo menos
uma boa parte deles encontrou um problema efetivo para resolver - como modificar as concepcdes
espontaneas de seus respectivos alunos — deslocando o papel da professora de guia indispensavel
para assessora competente e confiavel. Digamos que rapidamente esses futuros professores
entraram num patamar de aprendizagem criativa, na qual os protagonistas se responsabilizam pelo
conhecimento produzido. Também o diério, que, na concepcado da professora devia servir tanto para
coleta de dados como para desenvolver a metacognicdo dos alunos (Gunstone, 1992), rapidamente
tornou-se um instrumento para expressar essa reflexao que ja estava se realizando. O relato constitui
a confirmacao de que um novo patamar foi atingido, pelo menos pelo grupo que liderava a classe
(pouco mais da metade dos aunos) e que estava fortemente envolvido ra busca da solucéo de seu
problema

7 Etapa: Uma Criatividade Estabilizada Da mesma forma que no estagio anterior, o0s
futuros professores ministraram as aulas tendo na sala um ou mais colegas. Dado o entrosamento
entre eles, dessa vez os companheiros sairam da posicdo de observador e auxiliar passivos,
assumindo a coordenacéo do trabalho em conjunto, porém tomando cuidado para ndo avancar no
momento de regéncia de cada um. O levantamento diagndstico, realizado pel os futuros professores
no inicio dos mini-cursos com a aplicacao dos questionarios elaborados pela classe toda para tal
fim, foi bastante instigante.
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Um outro aspecto que diferenciou a dinamica de trabalho do grupo durante as aulas do
mini-curso foi a presenca da professora como participante. Nas situacfes de ensno em que 0s
futuros professores ndo encontravam saida por exigirem a flexibilidade de uma experiéncia
reflexiva, ela fornecia exemplos diretos e imediatos de alternativas metodol 6gicas. Porém, isso so
acontecia quando os futuros professores manifestavam dificuldades para encontrar perguntas
instigantes e inteligiveis para conduzir um raciocinio, ou quando, diante da pergunta de um aluno,
nao conseguiam elaborar respostas que abrissem caminhos para ulteriores investigacgoes.

Para as sessdes de andlise das aulas foi possivel garantir horarios comuns a classe toda.
Neste semestre, as resisténcias afetivas para enxergar os desacertos foram sendo substituidas por
um forte desegjo de encontrar solugdes para um problema compartilhado por todos - o de mudar as
concepcdes alternativas dos seus estudantes do mini-curso. Algumas vezes, durante esses
encontros, introduzia-se a discussédo com a leitura de um trecho do diéario dos alunos. Contudo,
como essa era uma atividade livre, quem tinha e queria comentar sobre o que havia registrado, ou
que achava importante, fazia-o no inicio de cada sesséo. O clima dessas reunifes caracterizava
se muito mais pela colaboracao e troca de idéias do gque a tentativa de defesa de suas atitudes. No
entanto, os futuros professores estavam mais criticos e se cobravam mais em relacéo aos acertos.
Como muitas de suas iniciativas ainda se mostravam infrutiferas, para fazer com que 0s seus
respectivos alunos superassem suas concepcoes alternativas, eles se sentiam constantemente
frustrados. Todavia, isso ndo os imobilizava, muito pelo contrario, se sentiam cada vez mais
desafiados para atingir seus propositos, formulando, para s e para 0 grupo, perguntas para
encontrar as respostas. Interessante notar que eles estavam preocupados com a aprendizagem dos
seus alunos, porém o problema era mais “o como fazer” para melhora-la, do que “ qual foi” o
grau de sucesso do ensino

Neste momento, ndo sb eles assumiram o seu trabalho como uma atividade de investigacao,
como contribuiram na coleta de dados para a pesquisa da professora. Isto pode ser evidenciado em
algumas atitudes tais como: marcar encontros fora dos horarios de aula, pois 0 tempo ndo era
suficiente para um aprofundamento e construcao de novas estratégias, efetuar entrevistas com seus
alunos para diagnosticarem melhor as idéias deles sobre os conceitos trabalhados e identificarem
elementos de resisténcias; operarem registros nos encontros do grupo sem a presenca da
professora, para entrega-los posteriormente. Como os questionamentos em relacdo aos conceitos
cientificos foram aumentando, em funcdo da mudanca na relacdo com 0s seus conhecimentos
provocados por essa “pratica reflexiva’, resolveu-se convidar alguns professores do curso de
Ciéncias Biolégicas para um encontro, no qual os futuros professores tiveram oportunidade de
reclaborar e aprofundar seus conhecimentos. Um aspecto interessante desse evento foi a
independéncia deles em formularem questdes ou levantarem dificuldades ou explicitarem dividas.
Estava claro que eles queriam respostas para um objetivo determinado: encontrar subsidios para
melhorar sua performance docente. Ainda, em decorréncia de um crescente interesse em integrar
aspectos afetivos e cognitivos na acdo pedagdgica, tiveram oportunidade de trabalhar vivéncias de
grupo com o diretor de teatro da Universidade. Os futuros professores fizeram ensaios de
laboratorio de dramatizacéo para colocacéo da voz e utilizacao da linguagem corporal.

Houve, também, a participacdo de um grupo de futuros professores num Encontro de
Professores cuja abordagem central foi o construtivismo. Esse evento, que n&o estava previsto na
programacdo da disciplina, pode ser considerado como um marco que caracterizou uma nova
forma de envolvimento nas aulas e a introducdo dos licenciandos no ambiente da pesguisa
académica. Eles vivenciaram téo intensamente as atividades do congresso que, mesmo ao final do
dia, quando o grupo se reunia no alojamento, para lanchar e descansar, as discussdes e
elaboracdes de sinteses ainda tinham lugar prioritario. No retorno, o efeito estava téo presente que
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contagiaram os colegas com suas descricOes reflexivas. De certa forma, o conteldo das
apresentacdes e as discussdes no congresso acabaram dando sentido aos seus questionamentos e
conferindo significados as suas acdes de ensino.

Finalmente, com o desegjo de saber a quantas andava o projeto de pesquisa da professora,
eles sugeriram um encontro final de avaliacéo do curso, para explicitar o que ele significou para
cada um e também para a professora. Como resultado, diante de uma experiéncia tao intensamente
vivida e da construcéo de um trabalho conjunto que pareceu transcender 0 compromisso com a
disciplina, concluiram que seria frustrante encerra-lo, porque o semestre estava terminando e
propuseram uma continuidade do trabalho para 0 ano seguinte com a criacdo de um grupo de
estudo.

O que de fato acabou acontecendo e envolvendo uma boa parte deles por umlongo periodo.

Nessa etapa, para os futuros professores, o0 contrato pedagégico ja mudou seu sentido,
tornando-se uma exigéncia do proprio trabalho. As decisbes eram tomadas automaticamente em
conjunto entre professora e licenciandos e as atividades eram canalizadas para a resolugéo do
problema. Ou sgja, elas ja ndo estavam sendo um meio para despertar questdes ou problemas, mas
eram um meio para tentar encontrar solugdes. Os grupos funcionavam, na maioria, como efetivos
“grupos de trabalho” e os desafios encontrados - fazer seus estudantes compreenderem o conceito
cientifico correto e, de aguma maneira, ‘superar’ suas concepcles alternativas - ao invés de
desanimar os futuros professores, os ‘amarravam’ como se efetivamente eles tivessem de resolvé-
los profissonalmente. Um momento importante foi a participacdo de uma boa parte dos
licenciandos no congresso de professores sobre construtivismo: foi uma sugestéo altamente
desafiadora da professora, que foi enfrentada com envolvimento e sucesso inesperados (como foi
comentado sucessivamente por varios licenciandos que participaram do congresso) e constituiu o
ponto de partida para a decisdo sucessiva de desenvolver trabahos didaticos (a elaboracdo de um
video sobre a questéo da formulagéo de perguntas em sala de aula) apds o termino do curso.

Um ponto interessante a ser salientado € a estratégia didatica desenvolvida pela professora até o
presente momento. Inicialmente, assumia uma posicdo de lideranca ativa e progressivamente se
afastava até sustentar 0 processo quase que exclusivamente com sua presenca. No inicio, era
considerada agquela que sabia 0 que fazer, depois aquela que gjudava no que fazer e depois aquela
gue garantia a sustentacdo do processo, quando necessario. Apesar da participacdo final da
professora ter sido mais proxima da dos licenciandos, sua presenca parece ter-se tornado mais
silenciosa, enquanto aceita como ndo-vinculante. De fato a dependéncia dos futuros professores
tornouse progressivamente menor e sua autonomia e criatividade maiores. Enfim, parece que eles
passaram Vé&rias vezes por um ciclo que iniciava com uma relagdo de transferéncia imaginéria, na
qual consideravam a professora como a fonte da resolugdo dos problemas, e se transformava num
vinculo que implicava ambos, na qual a professora era reconhecida pelos licenciandos como
portadora de um saber que os gudaria a resolver os problemas em que eles estavam envolvidos. O
efeito desse processo, marcado por fases inicialmente pouco estéveis, parece ter sido o de acumular
entusiasmo e experiéncia de participacdo ativa, até entrar finalmente num patamar novo
caracterizado pela interiorizacdo e pelo dominio, por parte da maioria dos futuros professores, do
problema a ser resolvido, que se tornou a fonte das tarefas a serem executadas.

Mesmo com todas essas consideracdes, a mudanca ndo deixa de ser bastante surpreendente e
de fato, intrigarte. Uma andlise retrospectiva parece indicar que a “instalagdo” desse desafio nos
licenciandos teve inicio nas experiéncias com 0 1° estdgio que os deixaram insatisfeitos com os
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resultados do seu ensino. O problema ficou como que deixado de lado, mas voltou, tornando-se
mais intenso quando da constatacdo, via literatura e levantamento diagnostico, da manutencéo das
concepcdes e das idéias do senso comum dos estudantes, mesmo apds um empreendimento
"inovador" no ensino. Uma hip6tese que podemos levantar é que, ao instaurar uma relacdo de
parceria ha procura da solucéo do problema das concepgdes alternativas dos seus estudantes, muitos
dos futuros professores foram ‘contagiados pela disposicdo para a pesquisa da professora (que
estava efetivamente realizando sua pesquisa de doutoramento nessa situagdo). A sSituagéo inercia
tipica do ensino, mesmo do ensino mais cuidadoso, no qual o professor se coloca como mestre, foi
implicitamente quebrada e aos alunos foi dada a possibilidade real de virarem pesquisadores. A
professora fez a sugestdo desafiadora de procurar na literatura e em entrevista a professores
experientes, a solucéo do problema das concepcbes aternativas e eles perceberam que o problema
eraoriginal: desta vez, os futuros professores aceitaram o desafio da realidade. A professora ndo
estava mais na posicdo de atender ‘maternamente’ as necessidades dos licenciandos em seus
exercicios, mas estava disponivel principalmente para enfrentar, junto com eles e da melhor
maneira possivel, esse desafio: professora e alunos estavam do mesmo lado na luta para arrancar 0s
segredos dos fendmenos educacionais. Ela tentaria acompanhar as mudancas de seus estudantes e
eles provocar as de seus alunos. Um indicio muito interessante, que revela a mudanca profunda da
relacéo entre licenciandos e professora, foi 0 assumir (voluntariamente) a co-responsabilidade com
a pesquisa dela, se prontificando a fornecer dados novos e até sugerindo novas possibilidades. Em
nossa opinido, isso parece confirmar a mudanca do tipo de aprendizagem no qual estavam
envolvidos os futuros professores, que de alguma maneira constituia uma forma de pesquisa.

Enfim, a descricéo dos eventos do curso parece ser dominada por um clima de criatividade,
com a imaginagdo da professora e dos seus licenciandos a servigo da busca da melhoria do ensino.
Nas préprias palavras da professora, os resultados ultrapassaram as expectativas mais otimistas.
Parece que, ao final do curso, qualquer atividade realizada contribuia para a aprendizagem e para
aumentar o compromisso e o envolvimento dos futuros professores. Por isso seis deles continuaram
o trabalho num grupo livre, apds o término do curso.

Osinstrumentos de mudanca

Analisando as intervengbes da professora, que na maioria das vezes foram seguidas de
modificages positivas no clima da sala de aula, podemos tentar elaborar uma lista proviséria de
atividades que parecem constituir instrumentos facilitadores de mudanca na aprendizagem ou
sustentadores de seu desenvolvimento:

- Negociar, explicitamente ou implicitamente, um contrato pedagdgico capaz de compatibilizar as
perspectivas do professor e dos alunos, evitando os abusos de poder e as fugas de responsabilidades.
Consiste geramente na definicdo implicita ou explicita do nUmero de aulas, horario, contetdo e
regras dos exames, sistema de promocdo, verificacdo da avaliagdo, matéria a ser discutida,
metodologia de trabalho em classe, tarefas de casa, livro texto e disponibilidade para atividades
paralelas. Apresentar 0 contrato explicitamente e promover uma reflexdo répida sobre as
caracteristicas das atividades e dos compromissos assumidos pelo professor e os alunos, poderia
selar aquilo que apareceria sem duvida um inicio aberto e as claras por ambas as partes. Contudo,
iSSO ndo parece garantir o ponto fundamental: tomar a sério 0s compromissos reciprocos. Algo a
mais € necessario: a percepcdo de que o outro esta tomando a sério 0S compromissos. 1sso, mais do
que as discussdes promovidas, parece ter sido a tonica geral da atuagéo da professora durante o
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CUrso, e, consegquentemente, a garantiaimplicita, para os seus licenciandos, de que 0s compromissos
seriam respeitados.

- Propor atividades surpreendentes, tanto cativantes quanto calmantes, que, dependendo das
situacdes, deixam os aunos disponiveis para mudancas. Tal instrumento é necessario todas as vezes
gue 0 processo entra num circulo vicioso, principalmente se no inicio a expectativa dos alunos é
contraria a0 envolvimento na aprendizagem (como aconteceu no inicio do curso analisado) ou
guando a angustia dos estudantes torna-se excessiva, impedindo-os de pensar (como comegava a
acontecer nas discussoes sobre os plangjamentos ou sobre as fitas e durante a realizagcdo do
Minicurso).

- Elaborar um diagnostico sobre a posicdo dos estudantes no processo de aprendizagem e,
sobretudo, sobre sua capacidade e disposicdo de trabalhar perseguindo um problema mediante a
utilizacdo de principios cientificos ou outras idéias fundamentais. Tem a funcdo de orientar o
docente na conducdo do processo e na procura de atividades didéticas adequadas. Elas seréo
diferenciadas, de maneira a gerar efetivos conflitos cognitivos ou, pelo menos, substitutos
adequados. No primeiro semestre, o diagndstico implicito da professora falhou na proposta das
atividades finais; mas, provavelmente, as entrevistas com os futuros professores permitiram que ela
formasse uma opinido mais balizada sobre as possibilidades dos mesmos. De fato, no segundo
semestre, suas intervencdes foram todas acertadas. Em particular, apesar da professora ndo ajir
diretamente de forma diferenciada com seus grupos propondo tarefas diferentes, ela conseguiu obter
uma reagdo em cadeia, estimulando e sustentando a agdo do grupo mais autbnomo e mais ativo; o
comportamento deste grupo se constituiu um perturbador e um estimulo especifico para os outros
grupos.

- Prestar atencdo, sem preconceitos, a fala do aluno, mediante uma escuta disponivel, constitui
uma das formas mais eficazes de ensinar, contribuindo para modificar arelagéo entre o sujeito e seu
conhecimento. Dessa forma, esté&se liberando o sujeito da necessidade de agradar o professor.
Essa maneira de ouvir tem por objetivo levar o aluno a flutuar entre as imagens que amarram sua
maneira de pensar e com as quais ele se identifica. N&o sendo compelido a se expressar deste ou
daquele modo, o sujeito pode explorar as diferentes maneiras como ele proprio lida com o
conhecimento e, aos poucos, construir e articular suas duvidas, até perceber suas identificacoes
basicas com o saber espontaneo e trabalha-las rumo a uma nova sintese, mais individual e menos
alienada. Como reconheceram explicitamente os futuros professores, a escuta de nossa professora
foi de uma disponibilidade exemplar, tanto que num dos encontros alguns licenciandos criticaram a
atitude da professora no inicio do segundo semestre, dando inicio a uma discusséo altamente
proveitosa para todos.

- Fomentar uma problematizacao continua, através de questdes, principalmente as que introduzem
problemas a serem resolvidos com uma busca, bem como davidas em relagdo ao fluxo de
pensamentos e imagens do aluno. A proépria interrupcdo das atividades a partir dos resultados
alcancados pelos aunos pode ser uma forma para pedir uma reflexéo mais aprofundada ou solicitar
a andlise de determinados pontos. A problematizacdo esta ligada aos interesses cognitivos e
culturais dos aprendizes, as suas necessidades pessoais e a eventual importancia da tarefa para a
sustentacdo da auto-imagem. O inicio do envolvimento parece depender de quanto o tema escolhido
entra em ressonancia com 0 imagin&rio do sujeito, ou sga, quanto este imagina que Seus
conhecimentos serdo ampliados e quanto isso promoverd a satisfacdo pessoal; no entanto, a
estabilidade do envolvimento no esforco, que leva a uma efetiva aprendizagem, parece depender
principalmente das necessidades pessoais mais profundas do estudante. O problema é como fazer
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com que essas necessidades ocupem o primeiro plano das expectativas dos alunos. Nos casos nos
quais a meta € complexa e envolve diretamente o futuro do sujeito (elaboracdo de tese, preparacéo
de cursos, producdo de material didético,...) ele é forcado naturalmente a um envolvimento estavel,
sendo que os caminhos percorridos até la séo variados e singulares. Caso contrério, sO lhe resta o
abandono datarefa. A experiéncia com os futuros professores sugere uma estratégia interessante: o
trabalho de sustentacéo partiu de motivacdes locais, continuamente renovadas e trabalhadas até
atingir também as necessidades pessoais mais profundas dos sujeitos envolvidos na aprendizagem.
Nossa hipétese é que 0 esgotamento progressivo de uma multiplicidade de interesses locais permite
gue alguns deles voltem parcialmente e se tornem capazes de, retroativamente, recuperar toda a
experiéncia realizada. No nosso caso, a dificuldade da aprendizagem em ciéncias dos alunos dos
mini-Cursos apareceu varias vezes, durante a preparacao e a realizagdo dos mini-cursos, durante a
andlise das fitas, etc., sem no entanto assumir uma forma dominante das preocupacdes dos futuros
professores. Somerte a partir do plangamento do segundo mini-curso esse problema explodiu
dando sentido a todas as tarefas.

- Redlizar interpretacOes, a partir das falas dos alunos, capazes de realimentar e orientar 0 processo
e auxilia-los a estabelecer significantes especiais, 0s esquemas basicos, gque re-interpretam e fixam
o flutuar das impressdes e representacOes anteriores. Também constituem interpretacdes as falas
gue, em momentos oportunos, colocam os aunos frente a sua responsabilidade com o trabalho e
com o0 conhecimento, como aconteceu quando a professora insistiu para que os aunos
reformulassem seus plangiamentos. A interpretacdo foi efetiva porque antecipou um desgjo dos
futuros professores, que a professora ja tinha detectado nas entrevistas no final do primeiro
semestre: o sucessivo envolvimento deles pode ser considerado um indicio aposteriori.

- Sugerir desafios originais, que coloquem os alunos na condi¢éo de fazer escolhas no limite de
suas possibilidades subjetivas. Constituem sugest@es desse tipo, as de operar uma busca aberta na
literatura, de utilizar uma metodologia nova, de estudar um tema novo, de enfrentar um problema
novo. Enfim o confronto com seus limites e, consequentemente, com a eventualidade de sucessos e
fracassos pode se constituir num forte estimulo para a independéncia dos alunos em relacéo ao
professor. A professora propds desafios originais em vérias ocasifes, quando pediu para cada
licenciando a andise da fita de um colega, quando sugeriu que eles pesguisassem, na literatura e
com professores experientes, sobre as concepgoes alternativas e quando sugeriu a participacdo no
congresso de professores. No primeiro caso o0 apelo falhou, mas nos outros dois o efeito
surpreendeu pela criatividade que desencadeou.

Algumas reflexdes finais

1) A professora durante todo o primeiro semestre e parte do segundo, tinha um controle
praticamente total do curso, baseado na autoridade que ela tinha conguistado com sua competéncia,
sensibilidade e dedicacdo; entretanto, esse controle amarrava os licenciandos a trabalhar para ser
por ela reconhecidos. Somente quando, a partir de um certo momento, os alunos comegaram a se
reunir na medida em que achavam necessario ou oportuno, para realizar aquilo que consideravam
ser fundamental, a “sala de aula’ tornou-se um sistema auto-regulado para desenvolver uma busca
inteligente. Consequentemente a passagem da situacéo de indiferenca inicial até a de aprendizagem
ativa pode ser explicada pelos instrumentos utilizados pela professora (proposta de atividades
problematizadoras, atencéo para as SituacOes de impasse ou angustiantes, firmeza nas decisdes,
respeito das negociacdes, ...) e, sobretudo, por sua articulagdo. Porém, a passagem para a

137



InvestigacBes em Ensino de Ciéncias - V3(2), pp. 121-142, 1998

aprendizagem criativa ndo tem uma explicacdo satisfatéria, no sentido de atribuir a causa da
passagem a uma ou mais atividades propostas pela professora. Podemos a0 maximo notar que tal
mudanca foi preparada pela mistura entre os cortes provocados pela professora, suas sugestdes
desafiadoras originais e sua participagao solidaria na busca por eles realizada.

2) A contribuicdo mais importante de nosso trabalho foi tentar enfrentar, de maneira global e
articulada, a descricdo e interpretagdo de um curso a partir de um conjunto de categorias que
guardam muita semelhanca com as utilizadas pelos psicanalistas para interpretar 0 processo de
analise ou de terapia em grupo. Partimos das categorias que descrevem niveis de envolvimento com
0 saber (recusa ou desprezo, demanda passiva, abertura para o risco, aprendizagem ativa e producéo
criativa), com o professor (rejeicdo ou indiferenca, dependéncia total, aceitacdo de seu papel
questionador, transferéncia simbdlica e assessoria) e com 0s colegas (dispersdo, dependéncia
inconsciente do lider, disponibilidade para os questionamentos, trarsicdo para a colaboracéo e
grupo operativo) e chegamos a definir um conjunto de instrumentos privilegiados para provocar
as mudancas (atividade cativante, fala calmante, contrato pedagdgico, diagndstico, escuta
disponivel, problematizacdo, interpretacéo e sugestdo desafiadora).

Em sintese, 0 processo de aprendizagem escolar ideal poderia ser definido da forma
seguinte: o contrato pedagdgico define o contexto externo, ingtituciona que preserva a
possibilidade de mudanca e proporciona uma convergéncia e perspectivas; as etapas percorridas
pelo estudante para passar da demanda passiva de conhecimento a aceitacdo do compromisso de
elaborar algo sobre o saber institucionalizado, parecem ser influenciadas pela problematizacéo, que
pode ser precedida por um periodo de escuta disponivel e chegar até o enfrentamento, junto com o
professor, de problemas em aberto. Quando o envolvimento dos alunos se traduz em altos niveis de
ansiedade o antidoto € uma fala calmante. Quando, ao contrario, o envolvimento é extremamente
limitado necessita-se de uma atividade surpreendente e cativante. De outro lado, o professor deve
ocupar a posi¢ao de sustentar o trabalho dos alunos a partir daguilo que estes sabem e podem fazer,
por isso ele precisa elaborar um diagnostico sobre a relag@o dos estudantes com o conhecimento e
principalmente com a producdo e utilizacdo de principios ou idéias gerais. Finalmente, o uso
apropriado de cortes e interpretagbes facilita a tarefa de fixar retrospectivamente o significado das
atividades desenvolvidas, e as sugestdes originais facilitam a passagem para uma situagdo marcada
pelaindependéncia e criatividade dos alunos.

A andlise de nossa experiéncia didatica concreta, envolvendo os 11 futuros professores, nos
permitiu elaborar algumas reflexdes mais gerais sobre as categorias utilizadas e os mecanismos de
gjuste entre professor e alunos. Conseguimos, pelo menos em parte, obter informacdes plausivels
sobre as razdes do sucesso da mesma. Em outro trabalho (Villani et a., 1997) analisamos, mediante
categorias semelhantes, duas experiéncias consideradas insatisfatorias pelos respectivos docentes,
conseguindo encontrar razdes para O insucesso. Nos parece que todas essas informagoes,
contribuiram para explicitar melhor as caracteristicas do proprio ‘modelo’ heuristico, que necessita
ser preenchido pelos detalhes singulares de cada caso concreto.

3) Os cursos de Pratica de Ensino na sua articulacdo nos apresentaram patamares sucessivos
de aprendizagem, que podem constituir categorias progressivas de sucesso escolar. Num primeiro
nivel, temos o0 sucesso no envolvimento emocional dos alunos. Consiste em tirar o aluno da apatia
ou da regjeicdo do ensino. Um curso que, de alguma forma, ndo agrade aos alunos tera sido um
desperdicio de tempo, do professor e dos alunos. Esse nivel é acancado também pelo ensino
‘tradicional’, tanto mediante a exposicdo competente do professor, quanto mediante a satisfacdo de
metas pessoais dos alunos ou a obtencdo de algum tipo de aprendizagem. E a aprendizagem
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correspondente a fase de demanda passiva a partir de uma relacéo de transferénciaimagindria. Num
segundo nivel, temos o envolvimento intelectual dos alunos, marcado por atividades interessantes,
de maneira que os alunos se esforcem para pensar e procurem trabalhar os problemas. Em varias
circunstancias, ainda dentro das perspectivas pedagogicas tradicionais, alcangase sucesso ha
aprendizagem especifica do contelido do curso, quando os alunos conseguem perceber suas lacunas
e se esforcam para entender corretamente e aplicar adequadamente os principios e as idéias objeto
de estudo. No curso de Prética de Ensino por nés analisado, cinco alunos atingiram uma nova visao
pedagdgica e complementaram sua visdo cientifica sobre os temas propostos, além de se tornarem
capazes de operar uma reflexo sobre sua prética. Esse nivel de aprendizagem corresponde aos
patamares por nés denominados de aceitacdo do risco e de aprendizagem ativa. Entretanto, a
contribuicdo mais significativa da experiéncia anadlisada foi apresentar um terceiro nivel de
aprendizagem, mais importante e mais desconhecido na literatura: o confronto e 0 posicionamento
dos futuros professores em relacdo ao saber cientifico (no caso pedagdgico e especifico). Eles
enfrentaram um problema real, que, de fato, ndo tinha uma solugéo definitiva: como modificar as
idéias espontaneas dos estudantes dos mini-cursos. Experimentaram, junto com sua professora, as
duas faces do conhecimento: que ele consegue simbolizar em parte a realidade, mas deixa néo
resolvida outra parte. Por isso, terminaram o curso com o problema ainda a ser resolvido, apesar de
terem de fato aprendido muito e modificado muito sua visdo global. Podemos ent&o resumir que o
nivel mais alto de sucesso de um curso € deixar os alunos simultaneamente satisfeitos, pelas
modificacOes alcancadas e articulagbes conseguidas na resolucdo de um problema fundamental, e
insatisfeitos, por aquilo que escapou, que foi deixado de lado ou que resistiu, por isso querendo
avancar mais. Provavelmente, o curso foi além das expectativas da professora, porque conseguiu
obter que os alunos enfrentassem, apds terem assimilado varios conhecimentos estabelecidos, um
problema desse tipo, que modificou a posi¢éo da professora em relacéo a seus licenciandos, pois o
problema era efetivo também para ela. A sorte foi que, além de ndo resolvido, o problema era de
fato soltvel somente em parte, podendo entdo se constituir como um estimulo permanente para as
futuras reflexdes de todos.

4) A fala do professor parece exigir uma atencdo delicada: de um lado, nunca abandonar o
estudante a S mesmo, quando angustiado num envolvimento acima de suas possibilidades, pois ele
acabaria ou perdendo o rumo ou afundando na impoténcia; de outro lado, nunca compactuar com o
mesmo aceitando menos esfor¢o do que ele pode fazer. O sucesso da experiénciado PLEET (Baird,
1997), se nossa interpretacdo for correta, parece sugerir uma estratégia semelhante: incentivar
continuamente a focalizagdo do processo de metacognicdo dos estudantes, de maneira a sustentar
seus esforgos em tornar explicitas suas necessidades efetivas e a elas adaptarem sua aprendizagem.

Nos cursos de Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia nos é dado um exemplo interessante de
prética singular daguilo que, em outro trabalho, definimos como ressonancia pedagogica (Villani &
Orquiza, 1995). Nas situagdes nas quais o0s alunos estavam envolvidos com um problema local, as
contribuicbes da professora eram no sentido de sustentar o movimento, dando impulsos
aproximadamente na mesma direcdo. Com isso, 0s alunos conseguiram resultados que ndo teriam
alcancado sozinhos (isso nos lembra a idéia vigotskyana de zona de desenvolvimento proximal)
exatamente porque podiam partir de algo mais solido do que unicamente suas concepgoes.
Entretanto, quando os aunos consideravam terminada sua tarefa se dispondo para o merecido
repouso, a professora intervinha no sentido contrério mostrando que a tarefa ndo tinha sido esgotada
e introduzindo outro problema local. Nesse ponto de inversdo das expectativas, a transferéncia (ou
antecipacdo de saber que os licenciandos colocavam na professora) produzia como efeito paradoxal
um envolvimento dos mesmos em algo no qual inicialmente pouco acreditavam. Dois momentos
podem ser reconhecidos como fundamentais: o envolvimento dos futuros professores na andlise das
fitas, no primeiro semestre e 0 envolvimento no replangamento, no segundo semestre. Um
resultado interessante, sugerido por estes exemplos, é que a conseqiéncia desta inversdo de
expectativas € um envolvimento crescente, acelerado por uma motivacdo que vem do proprio
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desempenho da tarefa. O que mais nos amarra é a transformagdo em sucesso daguilo que parecia
uma derrota inicial (Zizek, 1992). Tudo isso nos permite salientar as semelhancas e diferencas no
envolvimento dos alunos ro primeiro e segundo semestre. A semelhanca pode ser localizada no
esquema de sucesso e insatisfagdo simultaneos, experimentado pelos alunos. Nunca algo era
satisfatério completamente. A diferenca pode ser localizada na fonte dessa mistura agridoce. No
primeiro semestre e na primeira fase do segundo, a fonte foi externa a tarefa (a intervencdo da
professora realimentando o processo em decaimento); no segundo semestre, a fonte foi interna (o
proprio problema enfrentado e insolUvel de maneira plena).

5) Enfim nos parece que nossa maneira de analisar as experiéncias didéticas, aém de
fornecer uma visdo globa sobre as mesmas, caracterizando-as pelo contexto tanto da cognicéo,
quanto da subjetividade de alunos e professor, oferece também elementos precisos para sugerir
modificagdes nas atitudes dos docentes e na elaboracéo e realizacdo dos plangamentos didaticos,
bem como para auxiliar na avaliagéo de nosso desempenho. Em particular, nos permite entender a
complementaridade das experiéncias vivenciadas pelos alunos e professores em dois casos
diferentes: quando o Ensino de ciéncia é pensado como a organizacdo de atividades para que o
aluno alcance a solugdo de problemas jé anteriormente resolvidos e clareados, e quando 0 ensino é
pensado como a tentativa de enfrentar, alunos e docente juntos, problemas, ao menos em parte, néo
resolvidos anteriormente (Gil-Perez, 1993). O que diferencia os dois casos, ndo é somente uma
motivacdo diferente ou o uso de conhecimentos e habilidades diferentes. Mais radicalmente, esta
em jogo uma relacdo diferente com o saber; num caso, 0 conhecimento € experimentado como
capaz de dominar o mundo, tornando-o inteligivel, como se fosse uma lampada que ilumina um
quarto; no outro caso, 0 conhecimento € percebido como produzindo uma ilha de inteligibilidade
num mar cadtico, como se fosse uma estrela que ilumina a noite. Pode-se questionar se 0s
problemas em aberto sejam mais facilmente enfrentados apds os alunos terem experimentado e tido
sucesso ha solucéo de problemas fechados; entretanto nos parece que a meta do Ensino de ciéncia é
levar os alunos a tomarem uma posicdo responsavel em relagdo ao saber e us&-lo na andlise de
muitos dos seus problemas cotidianos ( que sempre constituem problemas em aberto).

Frente a0 mito de que a ciéncia resolve ou resolvera tudo, parecem sobrar somente as
possibilidades ou de se submeter totalmente a ciéncia ou de rejeitéla em favor de “outros
conhecimentos’; entretanto, quem de alguma maneira experimentou os limites do conhecimento e,
de alguma maneira, se confrontou com sua impoténcia radical, pode ter responsavel mente varias
outras opcdes a respeito. No caso dos cursos de Praica de Ensino, alguns licenciandos mais
entusiasmados decidiram orientar suas futuras agdes no sentido de produzir material didatico (um
video), capaz de auxiliar o professor a trabalhar com as questdes e as idéias espontaneas dos alunos.
Outros licenciandos escolheram privilegiar sua opgéo profissonal em direcdo a0 ensino,
continuando na tarefa de melhorar sua performance didatica, apesar das dificuldades reconhecidas.
Outros decidiram continuar numa carreira cientifica (mestrado em biologia), sem abandonar o
compromisso com o0 ensino. Um outro licenciando decidiu abandonar a perspectiva de ensinar, por
ter percebido o tamanho do problema que deveria enfrentar.
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