s RBECT

de Ciéncia e Tecnologia

Marcelo Alves Barros
mbarros@ifsc.usp.br
0000-0002-8618-1433
Universidade de S&o Paulo, Sdo
Paulo, Sao Paulo, Brasil

Carlos Eduardo Laburu

laburu@uel.br
0000-0003-1985-9213

Universidade Estadual de Londrina,

Londrina, Parand, Brasil

Pagina | 94

https://periodicos.utfpr.edu.br/rbect

Anadlise da trajetdria subjetiva de uma
professora de ciéncias em um curso de
formacao continuada: um estudo de caso

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar a trajetdria subjetiva de uma professora em um
curso de formagdo continuada de ciéncias de 12 a 42 séries. Ao analisar nossos dados foi
possivel identificar quatro etapas marcantes: a primeira, caracterizada por uma situagao
marcada por uma queixa generalizada; a segunda, pela necessidade de capacitagdo e
superagao das deficiéncias de conteldo decorrentes da precaria formagdao no magistério; a
terceira, por uma énfase nos aspectos metodoldgicos das atividades de ensino e; a quarta,
por um engajamento e uma postura mais reflexiva. Para interpretar nossos resultados
utilizamos um esquema conceitual inspirado na psicandlise de orienta¢do lacaniana,
denominado captura por discursos. Concluimos com algumas considera¢des para a
formagdo de professores, em que destacamos a necessidade do professor saber identificar
qual o tipo de discurso dominante empregado por ele em sala de aula, abrindo espago para
suas escolhas subjetivas.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de professores. Ensino de ciéncias. Psicandlise. Perfil
subjetivo.
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INTRODUCAO

Estudos recentes em Educagdo em Ciéncias tém apontado para uma
multiplicidade de abordagens tedricas e metodoldgicas no que diz respeito ao
entendimento do processo de aprendizagem dos alunos em sala de aula. De certa
forma, todos estes trabalhos respondem as criticas formuladas ao modelo de
mudanca conceitual que vigorou na década de 80 pelo fato deste se constituir num
modelo excessivamente racionalista e adotar como pressuposto implicito a ideia
de se moldar o aluno a imagem do professor ou de um ideal de cientista.

Essas criticas aparecem dentre vdrios pesquisadores da area de ensino de
Ciéncias (SOLOMON, 1989; PINTRICH et al., 1993; COBERN, 1996; MORTIMER,
1996; VILLANI e CABRAL, 1997; BAROLLI, 1998, MORTIMER, 1998; MORTIMER e
SCOTT, 2002; LABURU e CARVALHO, 2005, BARROS et al., 2012; ROCHA e BARROS,
2014 etc.), na medida em que buscam inspiracdo em outras dareas do
conhecimento, como a Psicologia da Motivacdo, a Sociologia, a Filosofia da
Linguagem e a Psicandlise, na tentativa de avangar em nossa capacidade
explicativa e interpretativa dos processos de ensinar e aprender, assim como na
compreensado da pratica do magistério nos diferentes niveis de ensino.

Dentre essas multiplas investigacdes destacamos uma linha de pesquisa que
tem concentrado esforcos na analise do processo de aprendizagem, buscando
contribuicdes da Psicandlise de orientacdo lacaniana. Entre os principais resultados
dessas pesquisas destacamos a elaboracdo de um esquema conceitual que aponta
para aspectos relacionados a transformacado do perfil subjetivo dos aprendizes em
funcdo de suas trajetérias subjetivas. Os elementos fundamentais deste
instrumento sdo um conjunto de categorias referentes as diretrizes sobre ensino
implicitamente adotadas pelo professor, denominadas de captura por discursos
(ARRUDA e VILLANI, 2001). O perfil subjetivo do professor é dado por sua captura
por um determinado discurso institucional.

Neste trabalho nosso objetivo consiste em analisar a trajetéria subjetiva de
uma professora durante a realizacdo de um curso de formacdo continuada de
ciéncias de 12 a 42 séries do ensino fundamental. A interpretacdo das mudancas
encontradas no perfil da professora ao longo do curso e a relagdo das mesmas com
as situacdes de aprendizagem nos permitird apontar para o potencial do esquema
interpretativo proposto. Nossos resultados complementam aqueles apresentados
em outros trabalhos (VILLANI; SANTANA; ARRUDA, 2003; VILLANI e SANTANA,
2004; BARROS et al., 2006), destacando as mudangas do discurso da professora a
partir da comparagdo dos seus perfis iniciais e finais e o contexto de aprendizagem
envolvido.

REFERENCIAL TEORICO

Neste trabalho utilizamos alguns conceitos extraidos da psicandlise de
orientagdo lacaniana. Segundo este referencial analitico, o sujeito passa a se
constituir a partir do que o autor denominou de Outro (lé-se: grande outro), uma
ordem anterior e exterior ao sujeito, um discurso universal estruturado como uma
linguagem, que sanciona tudo o que tentamos comunicar através da nossa fala. O
Outro também é o que organiza a nossa vida psiquica, pois é a partir do Outro que
falamos e desejamos.
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O Outro poderia ser representado como a “colecdo de todas as palavras e
expressGes de uma lingua” (FINK, 1998), a qual nos foi conferida por séculos de
tradi¢do. Esse Outro também pode ser entendido como a cultura, definida como
um fluxo discursivo, ou seja, “tudo o que foi se articulando discursivamente,
oralmente ou por escrito, no quadro dessa cultura” (KUPFER, 1999). Nesse sentido,
o Outro seria constituido como uma superposicao de discursos, ja que socialmente
estamos inseridos em grupos, instituicdes, ideologias e culturas diversas, cada uma
delas apresentando caracteristicas prdprias e um particular dialeto. Muitas vezes
essas culturas giram em torno de uma ou mais ideias ou valores, implicitos ou
explicitados, certos conceitos articuladores, aos quais sdo denominados em
psicandlise de significantes. Nesse sentido, o Outro pode ser entendido como
aquele que da ao sujeito uma referéncia, através dos significantes.

Cabe destacar que uma vez capturado por um determinado discurso o sujeito
vai desempenhar certos papéis que sdo atribuidos por aquele discurso, sendo por
ele definido e por ele demandado. Quando capturado, mais do que falar ou pensar
por “si mesmo”, o individuo é falado e pensado pelo Outro. Ele esta alienado na
linguagem, no discurso desse Outro. Até mesmo o desejo do sujeito é estruturado
a partir desse Outro, tal que também poderiamos dizer que o desejo do sujeito é
o desejo do Outro.

O Outro se materializa na nossa vida cotidiana através dos outros, dos
semelhantes com quem convivemos. Inicialmente nossos pais, depois 0s nossos
professores, 0os nossos mestres ou qualquer autoridade, cada um desses sujeitos
assume periodicamente a funcdo de grande Outro, de modo que o discurso e o
desejo do Outro circula através desses individuos.

Buscando estabelecer uma analogia entre o processo psicanalitico e o
processo de aprendizagem, Villani (1999) desenvolve uma perspectiva na qual
varias caracteristicas do processo de aprendizagem seriam semelhantes as do
processo de mudanca de um sujeito em analise.

A dindmica deste processo nos conduz a interpretar a aprendizagem como um
conjunto de mudancas do aprendiz em relagdo ao conhecimento cientifico, tendo
como expectativa da aprendizagem que os alunos se tornem auténomos em sua
relacdo com o saber.

Deste modo, as experiéncias de aprendizagem passam a ser analisadas e
interpretadas com categorias analogas aquelas utilizadas para descrever e
interpretar as modificagdes de um sujeito ao longo de um processo de analise.
Como decorréncia deste processo, duas dimensdes fundamentais aparecem: as
fases do processo (analise e/ou ensino) e os instrumentos de intervengdo do
responsavel pela condugdo e sustentacdo do processo (analista e/ou professor).

Devido a limitacdo de espago deste trabalho mencionamos apenas as etapas
que caracterizam a entrada nos processos de andlise e aprendizagem?.
Resumidamente, no processo de andlise é possivel localizar quatro fases: i) fase
prévia; ii) fase das entrevistas preliminares (transferéncia imaginaria?); iii) fase do
desenvolvimento da andlise (transferéncia simbdlica®) e iv) fase final.
Analogamente, no processo de aprendizagem identificamos quatro fases: i) fase
prévia; ii) fase da demanda passiva (transferéncia pedagdgica imaginaria®); iii) fase
da aprendizagem ativa (transferéncia pedagdgica simbdlica®) e iv) fase final.
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Por sua vez, também destacamos os instrumentos que o analista utiliza para
conduzir o analisando ao longo do processo de andlise e que podem ser descritos
sinteticamente como: i) uma fala surpreendente ou calmante; ii) um contrato de
trabalho; iii) um diagndstico provisério; iv) uma escuta flutuante; v) uma proposta
de questionamentos e vi) a realizacdo de interpretacdes. Em analogia, os
instrumentos que o professor pode utilizar para facilitar as mudancas do aluno sdo:
i) propor uma atividade surpreendente ou calmante; ii) estabelecer um contrato
pedagdgico; iii) elaborar um diagnéstico; iv) realizar uma escuta disponivel; v)
fomentar uma problematizagao e vi) realizar interpretacdes.

A partir desta aproximacdo entre o processo psicanalitico lacaniano e o
processo de aprendizagem em ciéncias desenvolveu-se um esquema heuristico
que se refere a relacdo do professor com sua metodologia de ensino, denominado
modelo de captura por discursos (ARRUDA e VILLANI, 2001). Este modelo
estabelece a hipdtese de que as falas e as acGes dos professores poderiam ser
explicadas como o resultado de capturas por diferentes tipos de discursos
institucionais, os quais estruturam suas falas, seus desejos e seus diferentes tipos
de satisfacdo inconsciente. Segundo os autores teriamos a possibilidade de captura
por sete diferentes discursos:

e Discurso do Consumo: introduz demandas que nada tém a ver com a procura
de conhecimento cientifico. Os interesses do professor ndo se complementam com
os da escola, mas ele permanece na instituicdo na medida em que consegue evitar
desencontros mais graves com as exigéncias do discurso escolar dominante. O
trabalho do professor é visto como uma mera complementacdo salarial e ha
auséncia de compromisso com a profissado.

e Discurso da Burocracia: demanda o cumprimento dos ritos burocraticos que
garantem as aparéncias e leva o sujeito a ndo se posicionar frente aos problemas
reais da escola ou de outras instituicGes. Importa mais cumprir as regras do que
ensinar os alunos. O professor ndo tem compromisso e ndo se implica realmente
com mudancgas, sempre encontrando dificuldades e poucas condi¢des para a
realizacdo de seu trabalho. Tampouco ha condi¢des para que o professor reflita
sobre o que faz e todos estdo convencidos de que o que se faz fora da rotina gera
problemas e estd condenado ao fracasso.

e Discurso do Conhecimento Cientifico: privilegia o conhecimento cientifico, os
manuais e os livros-texto. O papel do professor é tornar-se a fonte do
conhecimento e transmiti-los aos alunos. Por um lado, ha uma insatisfacdo dos
professores com a falta de dominio do contelddo, com a metodologia tradicional e
com o desinteresse dos alunos e, por outro, uma preocupa¢ao com sua formagao
para melhorar esses aspectos.

e Discurso do Conhecimento Metodoldgico: promete resolver o problema da
falta de motivagdo dos alunos para as atividades escolares e para o estudo em
particular. Mais especificamente, sinaliza a possibilidade de metodologias,
estratégias e inovagdes tecnoldgicas que conseguiriam dar conta de um dominio
satisfatdrio da sala de aula. O professor parece procurar um método a prova de
suas proprias falhas, que funcione pelas suas qualidades intrinsecas, uma “nova
maneira de ensinar”. Basta achar os elementos adequados e o ensino torna-se uma
tarefa facil e agradavel.

e Discurso do Conhecimento Reflexivo: seria uma fase posterior do discurso do
conhecimento metodoldgico, que corresponderia a adesdo ao conhecimento
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tedrico e pratico sobre a aprendizagem em ciéncias, que enfatiza a necessidade de
participacao ativa do aluno em sua aprendizagem. Focaliza a atividade reflexiva do
professor, para que ele possa acompanhar a evolucao da aprendizagem de seus
alunos. O mote principal desse discurso é uma construgdo pessoal do
conhecimento, vislumbrando a possibilidade de certa originalidade do aprendiz.

e Discurso da Pesquisa Orientada: sua énfase é a critica ao conhecimento
estabelecido e a produgdo de novo conhecimento. Surge sob orientacdo de um
pesquisador mais experiente, ou seja, num contexto de prestar conta para alguém
e/ou para um determinado referencial que ndo esta sujeito a contestacdo. Aponta
para a producdao de um novo conhecimento pelo professor e, portanto, para o
encontro com possiveis conflitos, angustias e duvidas.

e Discurso da Pesquisa Auténoma: é o discurso que focaliza a resolucdo de
problemas a partir de alguma tradicdo de pesquisa. E o discurso da criacdo, da
elaboracdo de algo original, sem a necessidade de prestar conta para uma instancia
superior. O professor capturado por esse discurso torna suas préprias aulas e sua
pratica de ensino objetos de pesquisa.

Entre os limitacGes desta analogia devemos destacar que ndo se trata de
estabelecer o processo de aprendizagem como uma relacdo de isomorfismo com
o processo psicanalitico. E preciso destacar que estamos fazendo um paralelismo
com as idéias de Lacan a fim de transp6-las aos interesses desta investigacao.
Estamos empregando os conceitos lacanianos como um referencial discursivo
analdgico, na suposicdo de que isto forneca interpretacdes para uma das
inumeraveis questdes da aprendizagem em ciéncias.

METODOLOGIA DE PESQUISA

Os dados para realizacdo de nossa pesquisa foram coletados durante a
realizacdo do Curso de Formacdo Continuada: “Ciéncias no Ensino Fundamental -
O Conhecimento Fisico”, promovido pelo Instituto de Fisica da USP de Sao Carlos.
O curso realizou-se ao longo de 15 semanas, envolvendo 10 professoras de 12 a 42
séries da rede municipal de ensino. Os encontros ocorreram 1 vez por semana,
com duracdo de 4 horas. O professor do curso era o préprio pesquisador e todas
as aulas foram gravadas em video. Ao final do curso também foi realizada uma
entrevista com cada uma das professoras participantes.

Para a realizacdo desta pesquisa utilizamos um conjunto de 15 atividades
sobre o conhecimento fisico, desenvolvidas por Carvalho et al. (1998). O objetivo
das atividades relacionadas ao conhecimento fisico é fazer os alunos resolverem
os problemas e questdes que |lhes sdo colocados, agindo sobre os objetos e
estabelecendo relagdes entre o que fazem e como o objeto reage a sua agao.

Dos relatos das professoras e das discussGes que ocorreram ao longo dos
encontros, emergiram elementos que constituiram os saberes mobilizados por
elas, sejam aqueles implicitos, sejam os conhecimentos formalizados e
consolidados em que cada uma se apoia em sua pratica. Nossa proposta de ensino
se pautou numa metodologia de intervencdo que priorizou fundamentalmente a
realizacdo de atividades multiplas e diversas, tais como discussoes, leituras,
simulacGes, andlises de aulas, planejamentos, docéncia, avaliacbes e o
desenvolvimento de um trabalho em grupo que criasse condicBes efetivas para a
instauracdo de um clima de parceria entre professoras e entre estas e o docente
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responsdvel do curso. Procuramos criar condi¢des de as professoras se engajarem
numa proposta de tentar compreender os vdrios elementos envolvidos nas
situacdes de ensino, bem como as diversas possibilidades de incorporacao dos
resultados de pesquisas em seu trabalho cotidiano.

ANALISE DOS DADOS

A seguir apresentaremos a analise e interpretacdo dos dados referentes a
professora MF. Nossa escolha dessa professora justifica-se pelo fato dela ter
participado do inicio ao final do curso de forma bastante participativa. O
mapeamento dos perfis subjetivos dessa professora mostrou mudangas nas suas
correspondentes posicles subjetivas e nos permitiu obter uma compreensao mais
aprofundada dos eventos ocorridos.

Nos trés encontros iniciais a professora MF manifestou seu descontentamento
e rejeicdo com relacdo ao sistema de ensino. No segundo encontro, durante uma
discussdo sobre avaliacdo de conteudos especificos em ciéncias, a professora MF
afirmou: “E esse negdcio de ndo ter reprova foi a melhor coisa para os pais. Um
comodismo total, ndo tem reprova, ndo tem reprova, se fala: ‘mde, o seu filho
precisa de ajuda, mas néo tem reprova professor vocé td preocupado com o qué?”.

Com relagdo a se trabalhar os conteldos especificos com os alunos
considerados fracassados argumentou: “E uma utopia se dizer que vai voltar nos
conteudos, o professor ndo tem como voltar atrds. Ai vai criando esse entulho (o
grifo é nosso), ficou pior esse problema de ndo ter reprova, eu achei que acabou
ainda mais com a gente. Vai recuperar quem? Quem vai recuperar?”.

Em seguida a professora ressaltou: “A educagdo td mal, vai para uma sala de
19 g 49 série, vai ver o que o professor é ali dentro, palhaco pra chamar a atengdo
de aluno, porqué aluno ndo quer saber de nada, aluno ndo quer saber de nada,
gente! Os pais nGo mandam o aluno para a escola, néo vai, falta adoidado, imagina
abrir o caderno de um filho, vocé se rebola Id na frente para chamar a atengdo
dessa crianga, tem que ser palhago para chamar a atengdo, pra eles conseguirem
um pouquinho do que vocé quer passar para eles”.

Essa queixa com relacdo a familia ficou mais bem explicitada na seguinte
afirmacdo: “Porque os problemas que a familia tem é filho matando pai, separag¢do,
fugiu com a empregada, é ndo sei o qué, é isso ai, td acontecendo com todos. Com
todos de uma maneira geral, ndo é? Se for olhar isso ai, se for olhar que crianca
ndo estuda porqué o pai é alcodlatra chega em casa desce o pau, porqué o pai
bebeu até dizer chega, judiou de todo mundo”.

A partir do quarto encontro a professora ofereceu-se para aplicar as atividades
desenvolvidas até aquele momento no curso com seus alunos e que envolviam o
tema ar. Cabe destacar que essas atividades ja haviam sido aplicadas em sala de
aula por outras professoras do curso. No quinto encontro apresentou o relato da
sua primeira aula envolvendo a metodologia das atividades de conhecimento fisico
para as colegas.

O episddio a seguir ilustra a fala da professora sobre sua primeira atividade
aplicada em sala de aula, cujo objetivo envolvia movimentar um carrinho que se
deslocava por meio do ar expulso por uma bexiga acoplada a ele: “Eu ndo sei se eu
ndo errei ai. Eu percebi que eles ndo perceberam estds coisas ai, da bexiga, da
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quantia de ar que tem na bexiga que faz o carrinho andar, eles sé falaram que o
carrinho andou por causa do ar, isso eles falaram”. Nesse mesmo episddio a
professora ressaltou: “Ai eu ndo sei se eu errei nessa parte, nessa parte da bexiga
eles ndo conseguiram entender... O que eles (os alunos) pegaram, o que eles
sentiram eu deixei. Na hora surgiu duvida ai eu ndo sabia se eu explicava ou ndo,
mas como Id ninguém sabia, sabia tanto quanto eu, eu deixei”. E, ao final,
acrescentou: “Ndo sei, mas eu fiquei muito feliz porque eu ndo achei que eles
estavam do jeito que eles estavam”.

No sexto encontro, MF apresentou um relato sobre sua segunda atividade
aplicada em sala de aula, cujo objetivo era colocar um papel dentro de um copo e
o copo dentro d’dagua sem molhar o papel. MF fez uma comparagdo entre o
método tradicional de se propor essa atividade e a proposta metodolégica das
atividades de conhecimento fisico desenvolvida no curso. Neste momento havia
uma interacdo entre todas as professoras, falando de como explicar a experiéncia
pelo método tradicional, todas falavam ao mesmo tempo, de repente MF
interrompeu e disse: “Ai depois é que a gente dava a experiéncia, comprovando o
que a gente falou. Essa é a aula que nds ddvamos antes, porque agora a gente jd
aprendeu, entdo eu falei para eles, vamos Id fora brincar, e eu até achei,
sinceridade, que ia dar em nada”. A professora referiu-se ao fato de que em sua
pratica de ensino propunha habitualmente as atividades de ciéncias em suas aulas,
colocando primeiramente o objetivo na lousa e solicitando, em seguida, para os
alunos realizarem as experiéncias para simplesmente comprovarem aquilo que ela
havia explicado para a classe, desprezando totalmente as concepcdes alternativas
e as hipdteses formuladas pelos alunos.

A partir do sétimo encontro a professora MF praticamente levou todas as
atividades para sua escola semanalmente. No sétimo encontro a professora, apoés
sua outra colega relatar para a turma sobre como ela também havia vivenciado a
experiéncia de ter aplicado a atividade do copo, mais uma vez retomou sua fala e
disse: “Eu também jd tinha dado a do copo, jd tinha dado, vocé dd, mas primeiro
vocé faz um texto Id no quadro e explica. Depois nés vamos la fora provar a
existéncia do ar. E ai ndo, ai é diferente, ai nés vamos Id para brincar, trazer deles,
e af depois nds vamos fazer o texto. (...) E ai nés fomos fazendo o texto, mas
primeiro nds partimos da experiéncia para tirar deles o conceito”.

No nono encontro a professora MF relatou com entusiasmo como
desenvolveu uma atividade sobre sombras com seus alunos: “Que eu fiz a pergunta
para eles, mas entdo a sombra ndo é essa aqui? E essa aqui que estd tomando luz?
O que qué é? E a sombra também?”. A professora propds perguntas desafiadoras
e sustentou o processo de discussdao com seus alunos sem sentir-se ameagada em
perder o controle da sala de aula e de ndo dominar aquele contetudo especifico:
“Ai eu fui puxando por eles, para eles poderem chegar, jd outros ndo, escreveram
que foram Id colocar um em cima do outro. (...) E desse jeito, ndo é todo mundo”,
referindo-se ao fato de que nem todos os alunos chegaram ao mesmo nivel de
explicagdo.

A medida que a professora parecia obter sucesso na aplicagdo das atividades
com seus alunos ela explicitava sua satisfacdo e seguranca: “€ bom, eu adoro, eu
gosto muito dessas atividades, eu gosto demais”. Também relatou com
entusiasmo ao falar de um determinado aluno que relacionou corretamente a
atividade das sombras proposta com a formacdo de um eclipse, o que de fato
surpreendeu a professora que de certa forma acreditava ser improvavel que um
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aluno seu apresentasse esse tipo de explicacdo: “O menino falou para mim que é
igual o eclipse, o da 19 série, e esse eu ndo vou esquecer nunca, porque eu ndo Vi
ninguém abrir a boca sobre eclipse, sobre nada disso. E o menino falou para mim:
‘esse aqui, professora, é igual ao eclipse’, eu falei, mas como igual filho? Explica
isso para nds direito, ai ele falou: “a Lua vai passando e tampa o Sol, ai ela tampa
o Sol e fica sombra aqui na Terra, ndo é a mesma coisa?’, e falei assim, vocé tem
toda razdo, é a mesma coisa”.

Em seguida, a professora destacou que chamou a atencdo de todos os alunos
da sala, valorizando suas ideias e socializando-as para o restante da classe: “(...) A/
ele ja comegou a explicar sobre isso, jd explicou para a sala inteira, ai eu jé chamei
a atengdo, olha gente, dd uma olhada no que ele estd explicando, ai a gente ja
passou para a sala inteira. (...) Um pirralhinho, pequenininho, é bom aluno ele, é
muito bom aluno. Mas eu fiquei admirada, foi o unico. Eu jd achei isso numa 39
série, mas ndo numa 19 série, entdo me surpreendeu”.

Finalmente, no ultimo encontro durante uma discussdo sobre as contribuicdes
do curso para as professoras, MF relatou entusiasmada sua experiéncia para todos:
“Porque contribuiu muito para nds. Eu mesma jd falei vdrias vezes que eu dava a
experiéncia para os meus alunos toda vida, eu gosto dessas coisas, eu adoro
trabalhar brincando como eles, mas eu primeiro passava o texto, dai eu ia
comprovar, lembra que eu falei isso para vocés? Agora ndo, hoje eu aprendi uma
coisa, saio Id fora, levo né, dou para eles brincarem, para depois eu conduzir
através deles a minha aula. Modificou muita coisa. (...) Eu ndo sei... eu acho assim,
eu fiquei encantada”.

Com relacdo ao conteudo a professora MF passou a aceitar suas limitacOes e
se posicionou numa posicdo marcada pela busca de novos conhecimentos: “Eu
acho que a gente tem que ser bem realista com as coisas. Vamos procurar porque
a professora também ndo sabe. A gente ndo sabe tudo e nem somos obrigados a
saber”.

O PERFIL SUBJETIVO DE MF

A seguir, buscaremos interpretar a evolucdo das falas da professora MF
utilizando o modelo de captura por discursos. Na etapa inicial a professora MF
manifestou sua insatisfacdo em relagdo ao ensino e aprendizagem, atribuindo a
culpa do fracasso escolar ao sistema, ao proprio aluno e a familia. No entanto,
chamamos atenc¢do para o fato de que a professora até esse momento pareceu
nao se implicar diretamente na questao, permanecendo numa posi¢do defensiva.
A andlise aponta para o fato de que inicialmente a professora MF oscilou entre o
discurso da burocracia e o discurso do conhecimento cientifico. Por um lado,
explicitou seu mal-estar com o trabalho pedagdgico e mostrou-se bastante
desmotivada no sentido de promover a aprendizagem dos seus alunos, por outro,
pareceu reconhecer as limitagdes de sua formagdo para o magistério e a sua
inseguranca em relacdo ao conteddo a ser ensinado, motivo pelo qual se
disponibilizou a fazer o curso.

Apds a aplicacdo da atividade do carrinho em sala de aula por outras
professoras e os relatos dos sucessos obtidos diante dos alunos, a professora MF
decidiu também aplicar a atividade com sua classe. Porém, como pudemos
observar de suas falas a preocupacdo principal foi com a necessidade de acertar
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na metodologia de ensino trabalhada no curso e, de certa forma, ndo vir a
decepcionar suas proprias colegas que ja haviam obtido éxito na aplicacdo da
mesma atividade em sala de aula.

Podemos caracterizar a posi¢cdo da professora MF marcada pelo discurso do
conhecimento metodolégico, pois MF parecia bastante satisfeita com os
resultados obtidos com seus alunos e a aceitacdo das demais colegas tanto do
curso como da equipe pedagdgica da escola na qual lecionava. Explicitou seu
desejo de aprender uma “nova” metodologia para ensinar ciéncias, mas desde que
isso ndo implicasse em muito compromisso e exigisse o minimo de esforgo pessoal.
Podemos afirmar que o fato de que outras professoras terem aplicado as
atividades com sucesso antes de MF produziu um efeito positivo nela que passou
a ficar mais confiante de que também seria capaz de aplicar aquelas mesmas
atividades com seus alunos considerados desmotivados e despreparados.
Apresentou uma resisténcia inicial quanto ao emprego das atividades em sala de
aula, mas se modificou gradativamente a partir dos relatos do sucesso das
atividades pelas suas colegas de curso.

No entanto, é somente a partir da atividade do copo que a professora MF
passou a reconhecer explicitamente as limitacdes da metodologia de ensino
anteriormente empregada por ela e assumiu o risco de implementar novas
mudancas em suas aulas. No inicio a prdpria professora manifestou sua
desconfianca em que os alunos seriam capazes de resolver o problema proposto
partindo da experimentacdo para construir os conceitos, sem uma introducdo
tedrica anterior sobre a existéncia do ar. Porém, o sucesso dos alunos deixou a
professora MF surpresa, abrindo para a possibilidade de ela vir a experimentar
uma nova satisfacdo com relagdo a sua pratica de magistério e o conhecimento
cientifico.

Na etapa final, caracterizada a partir do nono encontro, MF passou a
externalizar um discurso do conhecimento reflexivo, manejou melhor a discussao
em sala de aula, valorizou as ideias dos alunos e promoveu a socializacdo das
mesmas. Além disso, vivenciou um processo de reflexdo de sua pratica pedagdgica
ao tomar consciéncia de seu estilo docente e assumir uma nova postura frente ao
ensino de ciéncias, mostrando-se disponivel para buscar novas fontes de
conhecimento. Parece-nos haver fortes indicagdes que o aspecto marcante da
mudanca de MF foi o fato dela, e as demais colegas, terem vivenciado uma
atividade que era bastante conhecida dos livros didaticos. Todas as professoras
participantes do curso ja haviam realizado em suas aulas de ciéncias a conhecida
“experiéncia do copo” para comprovar que o ar existe e ocupa lugar no espago e
isto facilitou a tomada de consciéncia de MF da metodologia de ensino empregada
em suas aulas e a aceitagdo de uma forma de trabalhar que valoriza a participagdo
ativa dos alunos. A professora MF aceitou correr o risco em perder o controle da
situacdo e de ndo estar preparada para responder todas as perguntas dos alunos.
Abandonou a posicdo de professora que mantém o monopdlio do conhecimento,
assumiu uma postura mais flexivel valorizando a producdo dos alunos e
reconhecendo a necessidade de muito esforco pessoal para o exercicio da
profissdo.
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COMENTARIOS FINAIS

Neste trabalho analisamos a trajetéria subjetiva de uma professora que
participou de um curso de formagao continuada de ciéncias para alunos de 12 a 42
séries do ensino fundamental.

Ao analisar nossos dados foi possivel identificar quatro etapas bastante
distintas na trajetdria subjetiva da professora MF. Na primeira etapa, nossos dados
permitiram detectar uma situacdo de impasse e de repeticdo marcada por um
conjunto de queixas e atitudes por parte da professora MF. A professora revelou
sua impoténcia e fracasso diante dos alunos, admitindo que nada poderia ser feito
e recusou o papel de responsabilidade diante do despreparo dos mesmos,
transferindo-o para a familia e reconhecendo que o seu trabalho era solitario e
condenado ao fracasso.

A segunda etapa marcou a saida da professora da inércia inicial e o
reconhecimento das deficiéncias de conteldo decorrentes da precaria formacao
no magistério. Outro aspecto importante diz respeito ao reconhecimento pela
professora da necessidade de capacitacdo permanente.

A terceira etapa foi marcada predominantemente por uma énfase mais
acentuada na forma de propor as atividades de ensino. Apds a professora dar-se
conta das deficiéncias de conteudos ligados a formacdo no magistério, ela passou
a se preocupar mais com a forma de promover a aprendizagem dos alunos do que
unicamente com a transmissdo de conteudos cientificos.

No entanto, devemos chamar atencdo para o fato de que essa professora
passou a se apropriar da metodologia de ensino como se tratasse de um método
milagroso para os diversos dilemas enfrentados por ela em seu dia-a-dia. Também
podemos destacar a preocupacdo da professora em promover a motivacdo dos
alunos como algo diretamente relacionado a performance do professor.

A quarta etapa foi marcada por uma mudanca no discurso da professora que,
apds superar os problemas com o conteddo das atividades propostas e a
metodologia de ensino, expressou uma preocupa¢do maior por uma producdo
mais auténoma pelos alunos.

Também podemos acrescentar que no decorrer da historia da professora MF
tenham se configurado ansiedades de perda e de se sentir atacada. Segundo
Pichon-Riviere (1994), na perda surge o sentimento de medo de ficar privado de
conquistas, de estruturas ou de relagdes interpessoais ja estabelecidas, podendo
provocar isolamento e soliddo. O sentir-se atacado surge do medo ou da
inseguranca da mudanca, de sair de um esteredtipo anterior que é mantido por
inércia e de ndo estar instrumentado o suficiente para se defender dos perigos que
se acredita incluidos no novo campo ou situacdo diferente.

No primeiro caso, MF para ndo se sentir isolada procurou fazer ou manter o
qgue a maioria das suas colegas fazia ou deixava de fazer. Neste caso, o fato de
outra professora ter aplicado uma atividade de ensino com seus alunos e relatar
entusiasmada para o grupo a sua experiéncia de sucesso introduziu uma nova
dinamica de trabalho no curso, pois todas as professoras participantes comegaram
a aplicar as atividades em suas aulas. Certamente que a aplicacdao em sala de aula
da metodologia das atividades de conhecimento fisico era um desejo manifesto do
professor-pesquisador que varias vezes havia explicitado a importancia da

R. bras. Ens. Ci. Tecnol., Ponta Grossa, v. 12, n. 3, p. 94-109, set./dez. 2019.



s RBECT

de Ciéncia e Tecnologia

Péagina | 104

aplicacao das atividades trabalhadas ao longo do curso e sem a qual o curso nao
alcancaria seus objetivos. Desta forma, esta nova demanda introduzida pela
professora que aplicou a atividade em primeiro lugar deslocou MF, e as demais
colegas, para patamares mais ativos uma vez que ela também buscava satisfazer o
desejo do professor-pesquisador e ser por ele reconhecida.

No segundo caso pode-se tratar da situacdo em que MF estava habituada com
aulas tedricas e que alterar esse procedimento, implicava numa inseguranga frente
aos alunos. A causa dessa inseguranca podia se dar tanto pelo enfrentamento de
novos problemas de ambito empirico, comuns de ocorrer e para o qual ndo se estd
preparado, como de sua inexperiéncia em gerenciar atividades mais abertas que
se afastam de uma aula tradicional mais controlavel, logo, previsivel.

Também gostariamos de destacar o papel do grupo no processo de mudanca
que MF vivenciou no enfrentamento de suas crengas pessoais na andlise de sua
pratica. Ele foi fundamental para dar apoio as mudancas produzidas ao longo do
curso. O grupo atuou de maneira positiva, procurando entender e nao criticar,
levantando hipdteses no lugar de defendé-las, o que deixou cada professora a
vontade para explicitar suas satisfacGes pessoais. Por isso, podemos supor que a
presenca de um grupo, capaz de conduzir esse tipo de questionamento em seus
participantes, seja um auxilio muito importante para a melhoria da pratica
docente.

O suporte que o professor pode oferecer ao grupo somente adquire
significado nos momentos em que ele intervém sobre as mudancas e caminha com
o grupo no sentido de ultrapassar suas dificuldades e de se organizar de forma
mais estavel. De alguma forma, o professor tem que antecipar a percepc¢ao de que
a colaboracdo efetiva entre os membros podera vir com o desenvolvimento do
trabalho do grupo. Além disso, é fundamental que o professor tenha condi¢Ges de
ser ouvido e dé contribuicGes ao grupo ndo se limitando apenas aos aspectos
cognitivos da aprendizagem, mas também auxiliar o mesmo a trabalhar suas
ansiedades e a administrar seus impasses, fornecendo suporte para este funcionar
como um grupo de aprendizagem. Desse modo, ao assumir que esta implicado no
trabalho do grupo, tera mais chances de ser ouvido pelos alunos e ser reconhecido
como um guia em quem eles poderdo confiar e que lhes trarad contribuicdes.

Finalmente, concluimos destacando a contribuicdo da psicandlise como
analogia entre a experiéncia analitica e a experiéncia de aprendizagem, implicando
o professor em uma nova posi¢ao em relagdo com o saber profissional. Colocar o
professor na posicdo de agente ativo desloca-o de mero transmissor do
conhecimento (sabio no palco) para facilitador da aprendizagem dos alunos,
promovendo a mudanca de um discurso burocratico para outro mais metodoldgico
e reflexivo, tornando-o mais reflexivo na sua acdo.
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Analysis of the subjective trajectory of a
science teacher in a continued training
course: a case study

ABSTRACT

This work aims to analyze the subjective trajectory of a teacher who participated in a
continuing education course in 1st to 4th grade primary school. When analyzing our data, it
was possible to identify four important steps: the first one, was characterized by a situation
marked by a generalized complaint; the second, due to the need for training and the
overcoming of content deficiencies due to poor teacher training; the third, by an emphasis
on the methodological aspects of teaching activities and; the fourth, by an engagement and
a more reflective posture. In order to interpret our results we use a conceptual scheme,
based on lacanian psychoanalysis, called speech-capture. We conclude with some
considerations for the formation of teachers, in which we emphasize the need for the
teacher to know how to identify the type of dominant discourse used by him in the
classroom, opening space for their subjective choices.

KEYWORDS: Teacher training. Science teaching. Psychoanalysis. Subjective profile.
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NOTAS

! para uma andlise mais detalhada ver Villani e Cabral (1997).

2 Transferéncia imaginaria: Trata se de uma ilus3o na qual o sujeito acredita que
sua verdade encontra-se ja dada no analista e que este a conhece de antemao.
Esse ponto corresponde a instituicdo da posicao do analista como "sujeito suposto
saber", pivé da transferéncia, de quem o individuo exige a pronunciagdo de uma
verdade sobre seu sintoma.

3 Transferéncia simbdlica: A transformac3o do sintoma em sintoma analitico
ocorre quando uma retificacdo subjetiva é provocada, pela posi¢cdo do analista no
analisante. O analista em suas intervengdes, nas entrevistas preliminares, leva o
analisante a questionar sua participacdo na queixa que o movimenta.

4 Transferéncia pedagdgica imaginédria (demanda passiva): os alunos tém total
confianga que o conhecimento lhes serd transferido com pouco esfor¢o. O
conhecimento, para eles, é apenas algo que se recebe, e a regra basica do jogo é
aprender as respostas corretas. A situacdo é de dependéncia total em relacdo ao
professor. O aluno ouve e olha com encanto as explicagcdes do professor, oscilando
entre expor-se e ser conduzido. O professor coloca-se como o sdbio no palco e
domina o ambiente com a organizagao.

®> Transferéncia pedagdgica simbdlica (aprendizagem ativa): os alunos ja aceitam
procurar pelas respostas e o conhecimento é algo que se deve adquirir através do
esforco. O aluno trabalha para satisfazer o desejo do professor e ser por ele
reconhecido. O aluno estd implicado no dominio do conhecimento e o papel do
professor é conduzir participantes ativos.
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