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Resumo

Apresentamos 0 Modelo de Mudanca Conceitual (Posner et al, 1982) e destacamos
como a presenca da subjetividade do aluno marca profundamente as quatro condicdes para a
acomodacdo. A metéfora fundamental que esta a base do modelo, do aluno pegqueno cientista,
€ limitada, porquanto ndo considera a relacéo do sujeito com sua comunidade via linguagem.
Propomos uma outra linguagem: o processo de aprendizagem pode ser comparado ao
processo psicanalitico. O aprofundamento da analogia permite delinear de forma bastante
precisa as funces e a importancia do diagnostico inicial, caracterizando suas metas como a
problematizacdo do desconhecido, a instauracdo da relacdo transferencial pedagogica e a
categorizacdo de estruturas bésicas de pensamento do aluno a partir de sua relagdo com os
principios cientificos. Finamente, diremos gque para manter o envolvimento do aluno no
processo, € fundamental a atitude e capacidade do professor ouvir atentamente,
proporcionando ao auno condigbes de discutir & vontade e sem censura idéias e
compreensoes referentes ao assunto e de enfrentar desafios e conflitos.
Palavras-chave: mudanca conceitual, analogias, psicandlise.

Abstract

We present the Conceptual Change Model (Posner et a., 1982) and detach how the
presence of student’s subjectivity deeply marks the four conditions for the accomodation. The
fundamental metaphor which supports the model, student as a little scientist, is limited,
because does not consider the subjet’s relation with his community via language. We propose
another metaphor: the learning process is similar with the psychoanaytic process. The
analogy alow us to delineate in a sufficiently precise manner the functions and the
importance of inicial diagnostic. Its goal are to problematize the unknown, to establish a
pedagogical transfer and to categorize the basic structures of student’s thought by his relations
with scientific principles. Finaly, to mantain the envolvment of the student in the process, is
fundamental the teacher’s attitude and ability to listen with attention, to create a school
environment that allows the student to be free to speak, making his/her point of view explicit
and to tackle challenges and conflicts
K ey-wor ds: conceptua change, analogies, psychoanalysis.

I ntroducéo

Muitos dos trabalhos sobre ensino e aprendizagem, nas &reas de Matematica e Fisica,
tematizam, essencialmente, 0s aspectos cognitivos. As preocupacdes nesses campos, ditos de
formacdo especifica, de maneira gera, gravitam em torno de assuntos tais como,
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desenvolvimento de propostas didéticas, elaboracdo de novas metodologias de ensino,
modificagdo de curriculo, estabelecimento de matérias interdisciplinares, ateracdo dos
processos de avaliagdo [Souza et al., 1995]. Observado esse conjunto de temas, bastante
caracteristico, ndo é incorreto afirmar que o saber especifico é a dominante a qual tudo que
diz respeito ao ato de aprender se articula. Restringindo esse conjunto de pesquisas, ha
aquelas em que as concepcdes do aluno sdo tomadas como objeto de investigacdo. Esses
trabalhos definem o espaco da mudanca conceitual no ambito das Ciéncias e da Matemética.
De maneira gera, as investigacOes que ai tém lugar sdo caracterizadas por aimentarem se do
construtivismo no ensino de Ciéncias [Duit, 1996]. O movimento de mudanca conceitual tem
organizado assim, resumidamente, o seguinte conjunto de questdes: (i) inventariar as idéias e
representaces trazidas pelo aluno [Pfund & Duit, 1994]; (ii) caracterizar as concepcoes,
tendo como referéncia trabalhos de filésofos da ciéncia, como Kuhn, Lakatos, Laudan,
Bachelard e outros [Posner et a. 1982; Villani, 1992; Mortimer, 1995]; (iii) interpretar os
processos caracterizados por interferéncias de idéias antigas e/ou primeiras sobre as novas,
focalizando, sobretudo, os conflitos cognitivos [Scott et a, 1992; Villani & Orquiza, 1995] e
(iv) compreender os mecanismos e as condi¢cbes que tornam possivel a producdo de
conhecimento cientifico [Niedderer & Schester, 1992, Hewson e Thorley, 1989]. O escopo
proposto pelos pesquisadores em mudanca conceitua € incentivar e provocar a modificacéo
de conceitos, idéias ou representacbes trazidas pelos alunos, em conceitos, idéias ou
representacOes legitimadas pelas comunidades cientificas. Assim, o aspecto considerado
principal para esses trabalhos € o cognitivo.

Todavia, ha um movimento, na atualidade das pesguisas em mudanca conceitual, tanto
no Ensino de Fisica como na Educacdo Matemética, que pde em discussdo a exigéncia de ter
de considerar algo que, em primeira instancia, se apresenta como estranho ao dominio da
cognicao: os aspectos "afetivos’ e "motivacionals'.

Sobre o tratamento dado a esses dois aspectos, € preciso refletir. H& autores [Fillou,
1984; Pgjak, 1981] que entendem que tais aspectos estdo relacionados, simplesmente, as
emocdes que permeiam as relacies que sdo estabelecidas, em classe, entre os protagonistas
principais. alunos e professor — por vezes elas sdo0 estendidas a todo corpo que faz a
instituicdo escolar funcionar. Dessa maneira, 0 saber especifico, elo de ligagcdo e dibi de
situacdes didéticas, é relegado a segundo plano, ou mesmo, desaparece frente as tentativas de
"melhorias do clima afetivo™ de uma classe. Um segundo grupo de autores considera que os
aspectos motivacionais dizem respeito as crengas e valores do aluno, os quais ele atribui tanto
a0 saber especifico com que trabalha quanto a organizacdo ingtitucional em que se insere
[Strike & Posner, 1992]. Pintrich e colaboradores [1993], por exemplo, abordam a
problemética das metas e crencas  aluno, gque interferem na maneira dele enfrentar os
assuntos e o mundo académicos, e analisam a prépria relacdo que esse sujeito estabelece com
professores e colegas.

Moreira[1994] discute a limitacdo dos model os de mudanga conceitual a luz dateoria
da aprendizagem significativa em que a mudanga conceitual, classicamente pensada em
termos de substituicdo de significados, ndo existe. O enriquecimento das concepgdes torna o
sujeito capaz de fazer escolhas frente aos significados presentes, em funcdo de contextos —
idéa de discriminacéo de significados como indicador de aprendizagem significativa.

Enfim, essas abordagens se constituem em tentativas de responder as revisdes sobre os
trabalhos na area, as quais indicam, claramente, ser necessario considerar e incluir dimensdes
sociopsicologicas e fatores ambientais, conforme Confrey [1990] afirma em seu estudo.
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Entretanto, mesmo sob essa perspectiva, algo que diz respeito a relacdo professor-
aluno é posto em segundo plano. E no entorno desse algo que propusemos uma andlise, a
partir da qual tentaremos produzir um certo conhecimento.

Apresentamos esse trabalho em duas partes. Na primeira parte, analisamos algumas
das idéias fundamentais do Modelo de Mudanca Conceitua (MMC) de Posner et a. [1982] —
um dos modelos tedricos considerado referéncia para investigacOes sobre estratégias
instrucionais no ensino de Fisica [Arruda & Villani, 1994] — com o propésito de mostrar que
0 processo de mudanca delineado envolve e implica, no seu &mago, tanto elementos ligados a
cognicao quanto ligados a subjetividade, que vao além das explicitadas pel os préprios autores.
Na segunda parte, exploramos algumas analogias com o processo psicanalitico de orientacéo
lacaniana. Especificamente, procuramos desenvolver um aspecto que até o momento, de
nosso ponto de vista, foi pouco tratado na caracterizacdo do processo de mudanga conceitual:
adindmicade seu inicio.

PARTE |

1. O MODELO DE MUDANGA CONCEITUAL: CONDIGOES PARA AS
ACOMODACOES

Na tradicéo de pesquisas sobre aprendizagem em que analogias com as mudancas de
paradigma na historia da ciéncias sdo exploradas, Posner e colaboradores [1982], por
exemplo, indicam a necessidade de o aluno ter "armazenado uma colecdo de anomalias e
perdido a crenca na capacidade de seus conceitos correntes em resolvé-las’. Essa posicao
retoma os conceitos piagetianos de assimilagdo e acomodagdo e os amplia com base nasidéias
sobre como ocorre a producdo cientifica a que se referem.

Entre os dois conceitos, destaquemos 0 segundo, o de acomodag&o. Com esse conceito
Posner e colaboradores tentam descrever os momentos em que o aluno € movido a reformular
e reorganizar seus conhecimentos, na situacéo de aprender um determinado assunto. Além
disso, para que o processo de acomodacdo ocorra, certas condigbes s80 necessarias. Essas
condigBes sdo expressas pelas idéias de: insatisfacdo, inteligilibilidade, plausibilidade e
fertilidade.

Entendemos o funcionamento dessas quatro condigbes, da seguinte maneira
Experimentar uma insatisfacdo. O aluno deve, primeiro, experimentar alguma insatisfacdo em
relacéo a suas idéas, deve se convencer de que mudancas parciais ndo funcionam, antes de
considerar a necessidade de encontrar uma nova concepcdo. Nesse caso, a presenca de
anomalias, uma das caracteristicas do conjunto de idéias e concepgdes trazidas pelo aluno, se
constitui na principal fonte de insatisfacdo. A insatisfacdo sd pode ser experimentada quando
fracassa a tentativa de usar 0s conceitos numa nova situagcdo, ndo havendo chance de
"Interpretar" a nova experiéncia [Posner et a, 1982].

Ser inteligivel. Para que um conjunto de novas idéias possa tornar-se candidato a
substituir uma concepcdo ndo satisfatoria é necessario que sgja inteligivel, ou sgja, é preciso
fazer sentido para o aluno. Ainda, a inteligibilidade é trabalhada, pelos autores, em dois
niveis. No primeiro nivel, mais superficial, ela requer apenas a compreensdo dos simbolos e
sintaxe da linguagem; num segundo nivel, a inteligibilidade requer a construcdo de
representacoes coerentes (na forma de proposi¢oes e/ou imagens) da teoria ou conceito.
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Ser plausivel. Terceira condicdo considerada necessaria para que uma nova concepcao
possa ser incorporada pelo aluno € sua plausibilidade. Os autores apontam dois critérios
fundamentais que contribuem para dar plausibilidade inicial a um novo conceito: resolver os
problemas conhecidos (as anomalias) e ser consistente com outros conhecimentos do aluno,
gue podem ser suas suposicoes fundamentais (como crencas metafisicas e compromissos
epistemnol 6gicos), experiéncias passadas ou outras teorias consideradas satisfatorias.

Ser fértil. Finalmente, se uma nova concepcéo além de inteligivel e plausivel for
também proveitosa, isto é, conduzir a novas descobertas, mostrando o seu potencia de ser
estendida a novas &reas ou, pelo menos, ser mais atrativa que eventuais competidoras, entéo a
adocao dessa concepcdo serd convincente e estavel. Esse € o quadro das condicdes necessérias
para que possa haver acomodagdo. Ele se completa com a idéia de ecologia conceitual: o
processo de mudancga conceitual € desenvolvido hum ambiente inteletual especifico, que o
condiciona fortemente. Ou sgja, as concepcdes ocupam um ‘nicho’ entre os elementos
cognitivos do sujeito, tais como as analogias e as metéforas mais significativas, suas crencas
metafisicas e seus compromissos epistemol 6gicos, bem como todos os conhecimentos ou
teorias pessoais que tém alguma relagdo com o conhecimento a ser aprendido. Dessa maneira,
a ecologia determina se as condigdes sdo possiveis de serem satisfeitas ou néo.
Inteligibilidade e, principamente, plausibilidade sdo claramente dependentes das
caracteristicas gerais da ecologia conceitual. Donde, podemos concluir que uma anomalia so
produz insatisfagdo se o individuo a reconhece como tal e esta comprometido com a reducdo
das inconsisténcias de seu pensamento.

2. ALGUMASCRITICAS

Entre as criticas que o MMC sofreu, inclusive por seus autores, que 0 retomam
posteriormente com algumas modificacdes [Strike & Posner, 1992], citamos agquelas que, de
nosso ponto de vista, incluem o aspecto psicoldgico, entendido através dos termos
"motivacdo" e "afetividade".

A insatisfac8o perdeu o cardter de condicao prévia em relacdo as outras, pois o contato
com uma nova teoria poderia ser 0 evento que promove uma insatisfacdo emrelacdo as idéias
correntes [Rowell, 1989]. A fertilidade tornou-se uma condigdo mais abrangente [Thorley &
Stofflet, 1996] envolvendo, como motivacéo para a aprendizagem, também razdes extrinsecas
as proprias concepgdes — querer obter notas boas, ou agradar o professor, ou ser reconhecido
pelos colegas, ou se identificar com uma figura famosa, etc. Foi apontado o paradoxo de que é
a ecologia conceitual que orienta a mudanca das concepgdes do sujeito, fornecendo os
correspondentes critérios e, simultaneamene, sofre modificacdo [Strike & Posner, 1992;
Pintrich et a, 1993]. Finamente, ndo h& subgtituicdo de significados mas, sim, sdo lhes
gjuntados novos significados que, cada vez mais, enriquecem a concepcao [Moreira, 1994 e
Mortimer, 1996].

Criticas e modificacOes propostas, afinal, indicam a presenca, no processo de mudanca
conceitual, de componentes "subjetivas’.

3. CONDICOESINTELECTUAIS OU PESSOAIS?
A condicdo de insatisfacao, apontada como fundamental pelos autores, apesar de ser

apresentada num contexto restrito a cognicao, diz respeito, afirmaremos, a posi¢éo do aluno;
isso inclui seu envolvimento com relagdo ao saber possuido. Conhecemos algumas da reacfes
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esbocadas por alunos quando fazem uso de uma concepcdo e esta fracassa. Referimo nos,
principalmente, a situacdo na qual uma concepcdo funciona satisfatoriamente dentro de um
dominio de problemas mas, na interpretacdo de questdes aparentemente relacionadas com o
conjunto anterior, perde sua funcionalidade. O aluno pode reagir de varias maneiras. ignora o
fracasso; tenta minimizar os efeitos do insucesso; fica perplexo e guarda a divida; interpreta o
acontecimento como evento singular; arranja explicagdes ad- hoc; busca encontrar um nome
novo para o evento e fica satisfeito com a nova informacdo; ou finamente, fica intrigado e
guer entender o que acontece [Chinn & Brewer, 1993]. Diremos que esses fatos representam
indicios de tipos e graus diferentes de insatisfagdo, cuja intensidade e a cance, certamente, sdo
influenciados pela distancia entre o esperado e 0 acontecido e pelas caracteristicas intrinsecas
do que se denomina "fracasso".

Para Posner e colaboradores, esses fatores dependem da ecol ogia conceitual do sujeito.
Entretanto, diremos que essa interpretacéo ignora que arelacéo do aluno com certos eventos o
implica como sujeito que opta por uma determinada reacéo. Isto €, qualquer decisdo frente ao
fracasso escolar € do préprio aluno, porquanto envolve seus interesses, valores, emocoes e
conhecimentos. Qualquer que sgja a reacdo frente ao desencontro de uma interpretacdo —
ignorancia ou desprezo do insucesso, decepcao pelo insucesso ou vontade de reconquistar a
compreensdo da situagdo — ela diz respeito ao compromisso do sujeito com o saber especifico.
Afirmar que a inteligibilidade da nova corcepcdo € uma caracteristica puramente intelectual,
dependente de conhecimentos anteriores do aluno, é restringir a andlise desse processo ao
campo cognitivo. Para produzir um refinamento dessa visdo € preciso incluir uma nova
hipétese, qual sga o acance desse nivel de inteligibilidade pode ser determinado por
bloqueios ou rejeicles e estes impedem o aluno de lidar com a nova concepcdo. Por exemplo,
para alguém que acredite em uma concepcao 'puritana da sexualidade humana, pode ser
dificil entender do que se esta falando na concepcdo freudiana da sexualidade infantil.

Essa consideracdo permite nos tocar um ponto importante. Aceitamos, em principio,
gue uma nova concepcdo, para poder ser entendida, deve ser pensada como inteligivel.
Entretanto, a inteligibilidade € uma condi¢do que néo depende apenas da propria concepcao
mas, também, da maneira como o auno lida com ela. Expliquemos. E experiéncia comum de
guem participa de conferéncias ou palestras deparar com idéias ou informacfes que, apesar de
ndo serem "entendidas’ naquele momento, terminam por ser simplesmente registradas para
gue possam vir a ser repensadas. De maneira semelhante, em termos do que pode ser
observado em classe, costumamos dizer que isto € tipico do auno gue registra as palavras do
professor, mesmo sem entendé-las, pois € importante saber exatamente como o professor se
expressou. Esse fato pode ser tomado como indicio de uma inteligibilidade antecipada. A
compreensdo fica na dependéncia, por exemplo, da estima que ele tem pelo conferercista ou
professor; 0 que foi dito merece, entdo, ser analisado com cuidado, pois h4 uma suposi¢ao
sobre existéncia e qualidade de significado. Concluiremos, parcialmente, que o esforco de
entender uma nova concepcdo depende tanto da importancia que ela assume, quanto do
crédito que € dado a sua fonte. Isso, de certa forma, permite resolver o paradoxo,
anteriormente citado, de serem inerentes ao préprio conhecimento 0s critérios necessarios
para validar um novo conhecimento. Assim, a inteligibilidade passa a ser entendida como
produto de um processo de elaboragéo e de articulagdo conceitual em que o aluno se encontra
envolvido. Entretanto, ndo podem haver ilusdes sobre isso, pois essa maneira de lidar com o
novo, mediada por crengas (sobre pessoas ou autores), também pode levar o aluno a rejeitar
uma concepcao que de inicio Ihe parece inteligivel e atrativa, constituindo se um obstaculo a
respeito da mudanca
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Outro ponto que pode ser retomado é a plausibilidade. Como conseqliéncia da
discussdo anterior, passamos a admitir a existéncia de dois tipos de plausibilidade: stricto
sensu e lato sensu. A plausibilidade stricto sensu €, grosso modo, a descrita no MMC, onde a
nova concepgdo parece a0 aluno convincente e compativel, porque articula se com suas
crencas e argumentos; ela é vista como condicdo suficiente para sintetizar outros elementos.
Nesse caso, diz se que 0 auno acancou uma convicgdo pessoa a respeito do assunto e,
consequentemente, tende a ampliar seu campo de aplicagéo - situagdes ligadas ao quotidiano
sd0 ai incluidas. Esse fato, no entanto, implica a aceitacdo da l6gica interna que organiza 0s
conhecimentos envolvidos. O mesmo acontece na comunidade que € responsavel pela
producgo cientifica; a logica interna que organiza a producéo € um ponto central.

Entretanto, devido a vérios fatores referentes a situacdo educacional, em todos os
niveis de ensino, 0 aluno pode n&o alcancar convicgao pessoal, sobretudo, em relacéo ao
conhecimento cientifico. Essa convicgdo é determinada por uma crenca que ndo tem origem
somente nas razdes cientificas encontradas (como a ldgica que permite a organizacdo de um
certo conjunto de proposicdes ou como as evidéncias experimentais). Assim, é possivel
concluir o seguinte: atribuir uma plausibilidade lato sensu a0 mvo conhecimento, é acreditar
neste por |he ser conferido um status destacado. Em outras palavras, depende de outro atribuir
crédito a esse novo conhecimento. E necessério saber que outros individuos, reconhecidos por
certas qualificagdes, também acreditam na nova idéia. Essa situagdo, que também ocorre no
processo de producdo de conhecimento na comunidade cientifica, € a mais comum em nossas
escolas; diz se que vale a palavra do professor. Assim, uma certa "aprendizagem escolar”
pode vir a ser caracterizada por ter alcangado uma plausibilidade lato sensu em relagéo ao
novo saber.

4. ALEM DO MMC

E fato que as consideragBes anteriores apontam os limites da metéfora do aluno como
pegueno cientista, se pusermos em questdo as diferentes relagbes e compromissos de ambos,
aluno e cientista com o saber cientifico e com a comunidade. O cientista esta inserido em uma
comunidade que o impele a produzir algo a partir de certos parametros. problemas, métodos,
normas e valores. O auno, entretanto, esta inserido em um grupo em que esses Mesmos
pardmetros ndo sdo compartilhados. Consegquentemente, consideramos conveniente apelar a
outras metéforas, com a finalidade de retomar a compreensdo do processo de mudanca
conceitual, sob nova perspectiva.

Varias abordagens didaticas e pedagogicas, que estdo sendo desenvolvidas a partir da
sala de aula, tém a caracteristica de operar sobre as concepgdes do aluno. Para tanto, procura
se estimular 0 aluno a explicitar idéias e duvidas, com base na suposicdo de que para
modificar as idéias é preciso conhecé-las e, como consequéncia, no esforco de explicitar o
pensamento, o sujeito é levado atomar consciéncia do mesmo. O alcance dessaintervencéo é
bem mais amplo pois é estabelecida uma outra relacdo aluno professor — e aluno aluno — que
implica uma modificacdo de cada sujeito. Essa intervencéo envolve tanto 0 campo cognitivo,
quanto um mais além da cognic¢do, capaz de incluir e determinar o sujeito de maneirasingular.
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PARTE II
1. O QUE FALTA AO MMC PARA CONSTITUIR UM MODELO SATISFATORIO?

Ao partilharmos das consideragOes a respeito da necessidade de serem relevadas as
consegliéncias das relagbes criadas no processo de aprendizagem, recorremos a psicanélise, na
vertente freudo-lacaniana [Lacan, 1981 e 1989], para construir uma analogia entre a
experiéncia de aprendizagem e a experiéncia analitica, a partir dos sujeitos envolvidos [Cabral
& Villani, 1996]. I1sso nos permite reinterpretar a postura didatica, em que se privilegia a faa
do aluno, marcada por um certo saber, referente ao distanciamento entre dizer querer aprender
e agir em direcdo a esse voto - conforme abordado em Cabral (1992a e 1992b).

Assim, diremos que falta ao MMC explicitar a dindmica da experiéncia do aluno que
tem inicio com seu engajamento e prossegue, via uma certa persisténcia, apos e apesar dos
SUCESS0S € insucessos parciais. Por conta disso, perguntamos. em gue consiste o inicio de uma
experiéncia de aprendizagem e quais sdo as condi¢des que permitem enceté |a? Nao obstante,
ao focalizarmos a experiéncia de andlise clinica, esperamos encontrar elementos que auxiliem
a esclarecer essa pergunta.

2. UMA BASE PARA ASANALOGIAS

Na andlise, a fala do analisando estimula o aparecimento de esguecimentos e |apsos,
pecas fundamentais para o trabalho do sujeito, com o auxilio do anaista. Da mesma maneira,
na experiéncia de aprendizagem, as confusdes e esquecimentos constituem momentos ricos
em que o aluno, a0 mostrar o que esta pensando sobre esse ou aquele conceito cientifico,
pode, com o auxilio do professor, tanto produzir um conhecimento pessoal, que ele acreditava
ndo possuir, quanto se envolver em sua reelaboracdo. E esse nosso ponto de partida a
experiéncia de aprendizagem é caracterizada pela possibilidade de o aluno falar e o professor
ouvir com atencao.

De certa forma, os esquecimentos, as duvidas, os atos falhos, produzidos pelo aluno e
notados por nos, e o proprio vinculo que ele estabelece com o conhecimento, podem ser
concebidos, tanto como determinados pela ecologia conceitual, quanto como efeitos de
interacdo com os outros. E nesta relacdo que emerge o sujeito aprendente, moldado pelos
encontros e desencontros com o professor /ou com os colegas e submetido aos efeitos de sua
prépria fala [Cabral, 1996]. Consequentemente, dado que a aprendizagem é uma experiéncia
pessoal e Unica, 0 processo de mudanca conceitual deve ser ressignificado como uma
experiéncia caracterizada por um envolvimento cognitivo e um investimento pessoal do
aluno. O aluno ndo somente modifica suas idéias e crencas, cientificas e ndo-cientificas (a
ecologia conceitual), mas, também, assume uma nova posicdo em relagdo ao saber, ao
professor e aos colegas.

3. A ENTRADA NOS PROCESSOS

Dissertaremos sobre o que congtitui a entrada em andlise, segundo nosso
entendimento. Em seguida apresentaremos casos com que nos deparamos quando prestamos
atencdo as maneiras do aluno lidar com o saber especifico. Eles nos servirdo para levar o
leitor a identificar ocorréncias semelhantes em sua prépria classe. Passaremos, apos, a
apresentacdo de analogias.
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3.1 ASENTREVISTASPRELIMINARES NA ANALISE

O comeco do trabalho de andlise foi pensado originariamente por Freud a partir da
idéia de "tratamento de ensaio”, expressdo que ele usava para se referir a conformagdo do
trabalho analitico. Lacan estabeleceu o termo entrevistas preliminares para se remeter a um
tempo de trabalho, envolvendo andista e "paciente', que precede a andise e,
simultaneamente, a inaugura [Quinet, 1995]. As entrevistas, por vezes, transcorrem por
Semanas ou Meses pois se constituem num trabalho de gjustamento reciproco na direcéo da
andlise.

O Contrato Oral

O primeiro momento das entrevistas € destinado ao estabelecimento de um contrato
oral arespeito do numero de sessdes, do horario, da eventualidade de faltas e do pagamento,
em que sdo definidas as condigdes iniciais do trabalho analitico. Como consequéncia,
apontam para o0 correspondente compromisso.

A Elaboracado de uma Logica

Firmadas as condic¢Oes iniciais, passa se a0 segundo momento das entrevistas. Esse se
destina ao delineamento do material sobre o qual a andlise incidird. Diremos gque é o tempo
em que o andisante trabalha sua posi¢céo em relacdo aquilo de que se queixa. Em outras
palavras, esse tempo compreende a explicitacdo de seu sintoma até a reelaboracdo dessa
gueixa, convertendo a em sintoma analitico, atrelando o a transferéncia analitica, inauguracéo
de entrada. Assim, no que concerne a posi¢éo légica de cada sujeito, ou seja, a elaboracéo
relativa aos tempos de formular, duvidar e concluir algo a respeito de seu sintoma, pode ser
afirmado que cada caso é a reinauguracéo da psicanaise e, como tal, deve ser tratado na
individualidade gue Ihe concerne. Por outro lado, como se trata de uma relagdo inicialmente
estabel ecida entre dois sujeitos, a parte desse tempo que cabe a0 analista é a de saber se ele
proprio podera suportar e trabalhar sobre a transferéncia. Portanto, a decisdo do analista de
encetar a experiéncia analitica vincula se ao ter de fazer se suporte do fenbmeno de
transferéncia e sobre este operar. De qualquer forma, sempre restard uma davida no momento
dessa decisdo, 0 que Ihe retira o caréter conclusivo que se poderia pensar ai existir, porquanto
gualquer confirmacdo relativa a ela, qualquer constatacdo, so pode ocorrer na posteridade do
processo analitico.

As Funcdes das Entrevistas Preliminares

Embora as entrevistas preliminares sejam distintas da andlise, €las conservam a mesma
estrutura e € com base nessa estrutura que trés funcOes sdo estabelecidas: sintomal,
transferencial e diagnostica®.

A funcéo sintomal é assim denominada por se relacionar ao sintoma do sujeito, aquilo
gue o faz queixar se para um andista. Refererimo nos as insatisfacBes que podem ser da
ordem de lidar com esta ou agquela situagdo, com esta ou aguela pessoa ou, mesmo, sobre um
mal estar orgéanico; ndo importa, pois a condicdo da queixa é poder ter um outro, ou algo, a
guem enderecar a responsabilidade frente ap caso — responder por certas situacGes ndo é da

3 No que segue, abordaremos tais fungdes, simultaneamente, por haver uma implicaco entre elas, em funcéo da
I6gicaem jogo naandlise.
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competéncia daquele que se queixa. O trabalho do analista consiste em interpretar, no sentido
analitico que o termo exige. Em outras palavras, consiste em levar o individuo a perceber sua
posicdo subjetiva com relagdo ao sintoma, passagem verificada na modificagdo de uma
inquietacéo, uma insatisfacéo tornada angustia, para uma evocacéo de saber. Complementar a
insatisfacdo do sujeito existe a antecipacdo da existéncia de um outro (algo ou alguém) a
quem se dirigir para acalmar a prépria angustia. Deixemos claro: tanto o ato de queixar se
guanto a alienacdo no saber do outro, suposicdo da existéncia de um mestre, sdo, em um certo
sentido, maneiras de 0 sujeito postergar mudancgas. € uma recusa de enfrentar sua propria
guestéo.

Citamos um dos casos relatados em IRMA [Brousse, 1989], o qual, pensamos, mostra
esse caminho. Uma mocga se viu envolvida em quedas com perda de consciéncia as quais
supunha serem consequéncias do fato de ter feito uso de droga, uma Unica vez. A reacdo da
moca, conforme nos € relatado, foi a de procurar auxilio médico, do qua ndo obteve a
resposta que procurava — ela ndo tinha residuo de drogas no organismo. Esse momento de
insatisfacdo com a resposta obtida somente foi superado quando ela tomou de empréstimo em
um livro um nome que supos ser adequado para sua Situacdo: espasmofilia. Essa angustia
inicial foi resolvida temporariamente, pois o segundo momento de insatisfacdo € descrito
como a procura de psicoterapia, da qual a paciente esperava uma interpretacdo a respeito de
seu mal estar. Ela esperava que fosse fornecido o significado de seu comportamento — cair.

Na discussdo, em ambos os momentos de insatisfagdo, encontramos 0 que 0S
complementa. O gque pode ser observado é que, tanto na nomeacdo quanto na apresentacdo do
sintoma, houve a suposi¢ao de existéncia de um outro. Relativamente ao primeiro, existiu um
livro "...e 0 achou num livro intitulado: Vocé é espasmofilico?, cujo conteldo parecia
permitir a cadaleitor responder - sim, e foi 0 que elafez "[Brousse, 1989: 71]. Em relagdo ao
segundo, foi reivindicada uma pessoa que pudesse testemunhar a queixa — a analista.
"Apresentara se a analista com esse sintoma ja estabelecido” [Quinet, 1995: 22] "...concebida
(aanalista) como assisténcia’ [Brousse, 1989: 71].

Nesse caso exemplar, aparece com bastante clareza o deslocamento da transferéncia
imaginéria para a transferéncia simbolica, provocado pela insatisfacdo. Expliquemos. Estéo
em jogo os elementos que definem a transferéncia de saber e sobre os quais o analista tenta
operar para encetar um trabalho de andlise. "Trata se de uma ilusdo na qual o sujeito acredita
gue sua verdade encontra se ja dada no analista e que este a conhece de anteméao" [Quinet,
1995: 30]. Esse ponto corresponde a instituicdo da posi¢éo do analista como "sujeito suposto
saber”, pivd da transferéncia, de quem o individuo exige a pronunciacdo e uma verdade
sobre seu sintoma. 1sso nos remete a outra funcdo das entrevistas preliminares, a funcéo
transferencial. Em outros termos, 0 sujeito ao exigir um saber do outro, do analista, passa a
inclui lo em seu sintoma. E no transcurso desse tempo que a queixa, a insatisfagéo, deixa
entrever algo que é da ordem do enigma para aquele que esta na posicéo de falante. Porque,
ao falar, o analisante produz um efeito sobre si proprio, submete se ao desconhecido, expde
se, pde se a nu, percebe se dividido. O sintoma, quando transformado em questdo, passa a ser
expressdo da divisdo do sujeito. Entendemos que a transformacéo do sintoma em sintoma
analitico ocorre quando uma retificagdo subjetiva é provocada, pela posicdo do andista, no
analisante. O analista em suas intervencdes, nas entrevistas preliminares, leva o analisante a
guestionar sua participacdo na queixa que o movimenta. No caso tomado como referéncia, a
analisante abriu passagem para a andlise quando a presenca da analista foi tomada como
marco junto ao significante "cair". Esse significante, conforme Brousse relata nos, emerge no
momento em que a paciente declarou que tinha aprendido a esquiar e que "...'isso SO foi
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possivel porque aceitei cair'. Acrescentou entdo que ndo era espasmofilica’ [1989: 73].
Aceitar cair, ou sga, incluir-se em seu sintoma e produzir um saber sobre si, foi sua condi¢do
da entrada em andlise.

Nesse momento, € preciso indagar a respeito dessa estrutura que se mostra na fala.
Remetemo nos a funcéo diagnostica. Diagndstico e processo analitico estdo em relacdo l6gica,
pois aquele serve para dar uma direcéo a este. Coloca se, assim, a condicéo de ultrapassagem
do plano das estruturas clinicas para que possa haver um trabalho sobre os tipos clinicos, os
guais sdo remetidos a uma estrutura de desgjo e ndo aos comportamentos que podem ser
observados. E a partir desse ponto que o analista pode estabelecer uma estratégia de diregio
de andlise que tem como base a transferéncia. Diagnosticar a estrutura clinica do sujeito
significa pdr em quest&o sua relacdo com a "castracio™. A castracdo é entendida como marca
da presenca da finitude e da morte, naquilo que o individuo reconhece como os limites do
corpo, sua incompletude e seu proprio assujeitamento a certos significantes enquanto sujeito
do desgjo. Aceitar a castracao significa reconhecer que o desgjo fundamental de plenitude n&o
pode ser satisfeito e, portanto, o lugar da falta ndo pode ser preenchido. Como consequéncia a
aceitacdo ou a recusa condicionam a evolucdo do desgjo do sujeito e todo 0 movimento de
procura de bens particulares. Com relacdo a maneira de se compreender o ato de evitar a
castragdo, Juranville [1987: 214 215] retoma e modifica um dos esquemas iniciais formulados
por Lacan sobre a dimensio imaginaria em favor de uma teoria das estruturas existenciais®.
Conclui que é preciso abordar a fantasia, em seu aspecto imaginario, para compreendermos a
relacdo entre o individuo e as imagens que ele estabel ece com 0 mundo, com as pessoas, com
seus objetos®. Nessa formulacdo, Juranville propde que &s trés estruturas existenciais cléssicas
reconhecidas, neurose, psicose e perversao, uma quarta estrutura seja acrescentada; a saber, a
sublimac&o, tema sobre o qual Lacan trabalhou "....mas sem jamais fazer dela uma estrutura’
[ibid: 243].

Para completar entdo a idéia do diagnostico sobre as estruturas, lembra nos Quinet
[1995] que o lugar do diagndstico é no registro simbodlico, onde o sujeito articula suas
relacOes fundamentais, ao falar. Logo, dessa perspectiva, as maneiras do individuo lidar com
a castracdo, através do trabaho de negacdo — recalque, desmentido e foraclusio —
caracterizam estruturas. Na estrutura neurética ha o recalque, o sujeito admite ser dividido,
mas a falta ndo é constitutiva dele mesmo, sua conservagdo tem lugar no inconsciente. Na
perversdo ha o desmentido, ou sgja, 0 sujeito reconhece sua divisdo mas ela é costuravel; essa
forma de negagdo conserva o negado no fetiche, tornando se dificil admitir a prépria
impoténcia fundamental. A estrutura psicética caracteriza se por sonhos de omnipoténcia, ha
foraclusdo (exclusdo) de algo que amarraria 0 sujeito a sua falta; ndo € possivel admitir a
castragdo no simbdlico tornando impossivel sua 'aceitacdo’ mediante um processo de andlise;
a foraclusdo "...ndo conserva, arrasa’ [ibid: 23]. Finamente, com relagcdo a Ultima estrutura
proposta, a sublimacdo, ela é caracterizada por certa assun¢éo da castracdo, mediante uma
identificac8o imaginariacom alel e o Outro [Juranville, 1987: 214-215].

* Napsicandlise a‘ castracdo’ é entendida como a‘ percepcao inconsciente’ por parte da crianca de que amée ndo
pode ser somente dela nem ela ser tudo para a mée. Esta situagdo de alguma forma se repete cada vez que o
sujeito se depara com seus limites.

® Juranville fundamenta sua perspectiva em "...identificacdes imagindrias com os quatro lugares significantes da
cadeia do inconsciente [ibid: 214]. Os quatro lugares da cadeia do inconsciente a que se refere o autor sdo: o
falo, o objeto, o Outro e o sujeito. Para confortar o leitor, afiangcamos que a leitura e compreensdo deste texto ndo
ficam comprometidas por falta das defini¢des correspondentes.

® Usado no sentido comum.
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3.2ASENTREVISTASPRELIMINARES NA APRENDIZAGEM

Assim como o comego da andlise € pensado a partir da idéia de "tratamento de
ensaio”, objetivando o desenho de um trabalho, estabeleceremos o termo, provisoriamente,
entrevistas pedagdgicas na aprendizagem para nos remetermos a um tempo de tabalho,
envolvendo professor e aluno, que precede a aprendizagem e, simultaneamente, a inaugura.
As entrevistas se constituem num trabalho de ajustamento reciproco na aprendizagem.

O Contrato de Trabalho

O primeiro momento das entrevistas € destinado ao estabelecimento do contrato de
trabalho [Cabral, 1992b e Baldino, 1995], o qual desempenha melhor seu papel se for escrito.
Compromissos de ambos os contratantes sdo firmados. nimero de aulas; horério, contetido e
regras dos exames, sistema de promocao; verificacdo da avaliagcdo; matéria a ser trabalhada;
tarefas de casa e sua devolugdo comentada; livro texto e disponibilidade para atividades
paralelas. Essa discusséo inicial, entre professor e alunos, em que se fixam as regras do
trabalho que deve acontecer em classe, tem por objetivo evitar os ma entendidos e os abusos
de poder. Esses fatores, quando postos em discussdo no inicio de um processo, tendem a criar
uma expectativa de trabalho entre seus participantes a ponto de evidenciar a distincéo entre o
papel de provocador e o papel institucional, ambos acumulados pelo professor.

Tempo de Elaboracédo de uma L 6gica

Da mesma maneira passamos ao segundo momento das entrevistas, que se destina ao
delineamento do material sobre o qual o trabalho incidira. As caracteristicas das entrevistas
preliminares na clinica analitica chamam a atencéo para possiveis correspondéncias, no caso,
do ensino de Fisica e do ensino de Matematica. A psicanalise, ao incluir, tanto 0os processos
como a relacdo entre analisando e analista em seu objeto explicito de reflexdo, parece
coincidir com perspectivas mais recentes, que privilegiam a metacognicdo, ou reflex&o, por
parte dos envolvidos, sobre o proprio processo de aprendizagem. Entretanto, é necessaria
alguma cautela a respeito disso tudo para que possa ser estabelecido um tratamento adequado,
sempre em funcdo do aluno. De um lado, o aluno deve passar da demanda passiva de
conhecimento para aceitar 0 compromisso de elaborar algo sobre o saber institucionalizado.
Deve retificar sua posicéo e assumir a responsabilidade na producdo de conhecimento. De
outro lado, o professor deve ocupar a posi¢ao de sustentar o trabalho do aluno a partir daquilo
gue este sabe e pode fazer. Nesse tempo, ambos, professor e aluno, podem definir se querem
se envolver numa experiéncia didatica nova, assumindo 0s correspondentes compromissos, ou
se preferem optar por formas tradicionais institucionalizadas.

AsFinalidades das Entrevistas Preliminares na Aprendizagem

Diremos gque o ambiente de experiéncia da grendizagem pode ser consolidado se,
durante os encontros iniciais, que podem durar um certo periodo, forem atendidas trés
finalidades. problematizacéo, transferéncia pedagogica e diagndstico pedagdgico.

A primeira finalidade € a problematizacdo de situagdes, de tal forma que as tarefas a
serem executadas pelo auno se tornem desafios capazes de manté lo engajado. Conseguir
essa problematizacdo, significa fazer com que as intervencles didéticas incidam sobre o
imaginario do aluno. E preciso leva-lo a reconhecer os indicios de rotina e burocracia, que
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estdo presentes em sua maneira de lidar com o conhecimento, e a querer transformé los em
guestdes pessoais.

De modo geral, 0 aluno comega sua incursdo na instituicdo escolar apresentando a
necessidade de satisfac8o enderecada a obtencéo de sucesso e reconhecimento institucional.
Como conseguéncia, o professor € posto na posicdo de quem pode resolver esse problema.
Para o0 aluno, o professor € quem detém a chave de seu enigma. O aluno desconhece que
chave pode estar no conhecimento que traz, de maneira implicita, sobre situacbes com as
quais lida. Esse saber que o auno pensa ndo ter, € utilizado como representacdo ou imagem,
fonte, por vezes, de intuigdes a respeito de problemas. E simultaneamente instrumento e
produto sobre o qual o auno deve trabahar para ampliar seu conhecimento.

Por outro lado, aprendemos que esse saber, que 0 aluno ndo explicita para si proprio,
apesar de funcionar num certo conjunto de situacdes, torna se insuficiente e, por vezes,
mesmo, inadequado para ele lidar com problematizacOes que requerem uso de concepgoes
cientificas. Esse fracasso que o aluno experimenta o leva, no ambiente escolar, a um estado de
insatisfacdo, revelado em suas falas, em forma de queixas. "ndo aprendi”, "ndo sei", "ndo
estudei o suficiente”, "a escola era ruim", "os professores ndo ensinavam nada' [Cabral,

19920)].

O saber que o aluno traz, no ambiente escolar, precisa ser complementado pela
assmilagcdo de um saber tido como mais geral e mais rigoroso do ponto de vista académico —
0 saber ingtituido. Dado que a funcdo da escola é transmitir conhecimento e que este é
construido com instrumentos e métodos diferentes, ele aparece como estranho ao aluno.

E preciso entdo problematizar situagdes, o que pode ser feito de, pelo menos, duas
maneiras: tornando explicita a presenca de lacunas de conhecimento ou instaurando conflitos.
O primeiro caso ocorre quando o interesse do aluno passa pela apropriacdo de novos
conhecimentos que complementem os ja possuidos, considerados insuficientes [Gil &
Carvalho, 1992]. Na literatura, podemos destacar propostas de trabalho em que, de certa
maneira, ao analisarmos seus efeitos, encontramos problematizacdes que geraram
reposicionamento do aluno diante da insatisfagio inicialmente posta. E o caso, por exemplo,
relatado por Duschl e Gitomer [1991], em que foi problematizada a necessidade da construcéo
de um aterro sanitario, numa cidade pequena; os alunos terminaram por elaborar um projeto
relativo ao problema apresentado. Salinas de Sandoval [1994] também relata a realizacdo de
um estudo experimental sobre fendmenos elétricos. Assim, a identificagdo com projetos,
juntamente com a necessidade de abordar determinados conhecimentos, especificos ou gerais,
nao importa, mobiliza 0 aluno a se empenhar na tarefa, tomada pessoalmente, de buscar um
saber.

No que concerne a instauracao de conflitos cognitivos, esta se realiza quando, além de
ser descoberta uma contradicdo, o sujeito também esta envolvido na tentativa de superé-la. Ou
seja, é preciso que o aluno reconhega a existéncia de uma contradicdo e queira "resolvé la".
Torna se tarefa do professor levar o aluno ater um outro posicionamento diante da "falha" ao
transformar a correspondente insatisfacdo em problema a ser resolvido. Essa orientacéo
didética em que as situagdes fundam se na instauracdo de conflitos, é relevante e largamente
conhecida’. Citamos um exemplo na construcdo de protocolos por entrevistas em que nos é

" De maneirageral, ainstauracéo de situacdes que pdem o aluno diante de contradices é um recurso de pesquisa
muito utilizado, fora de sala de aula, durante testes ou entrevistas. A anadlise dos protocolos permite ao
pesquisador levantar e articular as idéias e concepcdes do aluno.
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relatado o didlogo ocorrido entre um aluno de segundo grau e a entrevistadora a respeito do
tema colisdes encontrado no trabalho de Villani e Orquiza [1995]8. S&o-nos mostradas, em
vérias passagens, as situactes em que o aluno é colocado em conflito. Essas situacdes foram
caracterizadas, nesse caso, por ndo haver correspondéncia entre observar e concluir, diante
dos experimentos. A criatividade foi o recurso usado pelo aluno para enfrentar os conflitos.
As saidas elaboradas evitavam que ele se visse abalado ao se defrontar com os desafios
gerados. 0 aluno modificou o modelo de colisdo; elaborou |ogicas préprias; modificou o
resultado experimental; criou elementos novos e estranhos ao sistema com o qual trabalhava.
A atuagdo da entrevistadora levou o auno a perceber a inconsisténcia das respostas
produzidas, quando comparadas com o modelo cientifico e, apés um longo periodo, ele
admitiu estar numa situacéo sem saida: suas crencas foram abaladas.

Citamos um outro caso, ocorrido dentro de uma sala de aula de Matemética, em
situacdo regular, na UNESP, Rio Claro, analisado em Cabral [1992b]. Seu relato mostra uma
das estratégias didéticas usadas pelo professor para auxiliar os alunos, em classe, a transpor,
ndo sb as dificuldades relativas a execucdo da tarefa em grupo, como também as dificuldades
de aprendizagem de cada integrante. Das quatro intervencOes caracterizadas, destacamos
aguela que foi denominada estratégia de provocar desequilibragdes®, por colocar os
integrantes do grupo frente a frente com situagdes conflitantes. Com esse procedimento, 0
gual sobreveio num certo grupo, o professor teve a intencdo de evidenciar a inconsisténcia de
um erro algébrico: o grupo havia concluido a divisdo por zero. Essa era uma resposta
incompativel com as propriedades do sissema com que os alunos trabalhavam. Para
estabel ecer o conflito matemético, o professor prop6s que os aunos resolvessem uma situagaéo
cuja estrutura era isomorfa aguela que eles tinham enfrentado e, em seguida, solicitou uma
justificac@o para a afirmagéo do grupo. Em resumo, o professor conduziu o grupo a tomar
responsabilidade por uma justificagdo que, ora funcionava, enquanto, noutro momento, em
uma estrutura semelhante, a mesma justificagdo néo fazia sentido. O grupo de aunos foi
levado a reconhecer 0 absurdo, do ponto de vista do saber ingtituido, que tinha produzido.

Toda essa discussdo nos remete a segunda finalidade, a saber, a instauracéo de uma
relacdo transferéncial pedagogica de maneira que, de inicio, o auno acredite no saber
cientifico e didético do professor para, em seguida, ele se ver implicado em sua maneira de
justificar. Esse aspecto, a0 mesmo tempo que condiciona, pelo menos no inicio, o
envolvimento do aluno na experiéncia de aprendizagem, também implica a paralizacéo do
processo. O auno, por vezes, executa as tarefas escolares mais por supor estar atendendo ao
pedido do professor do que por entender o valor pedagégico ai situado. O auno tenta
reproduzir o discurso do professor sem realizar uma producéo pessoal. O professor,
respondendo a essa demanda do aluno, ca na tentacdo narcisista de se considerar como
modelo de producdo de conhecimento e considera satisfatério o fato de o aluno repetir essa
imagem. Esse fendmeno que impede a elaboracéo de um trabalho pelo auno, é muito comum
no ensino tradicional.

Afirmaremos, genericamente, que 0 interesse do professor pelos processos de
mudanca € o que sustenta o trabalho do aluno. Mais ainda, é preciso que o professor se dé
conta que ndo deve eliminar as dificuldades ou decepcdes do aluno, na tentativa de minimizar
sofrimentos, pois aprofundar cada problema novo é uma tarefa que parece ndo ter fim,
porquanto ha uma dependéncia das reorganizacbes do aluno. Nesse trabalho deve ser
considerada a possibilidade de fazer com que o0 auno se reconheca implicado nos esquemas

8 O caso é descrito na Apendice C do referido artigo, como exemplo de conflito em série.
° O caso é descrito no volume delta, pag. 112, da referida dissertacéo.
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gue utiliza. A posicado do professor é destinada a se modificar ao longo do processo, a medida
gue o trabalho do aluno se torne mais auténomo. O professor passa de coordenador a assessor,
pois suas expectativas mais especificas devem desaparecer, deixando espaco para as escolhas
do auno.

Finalmente, levantar as justificagcOes que engendram as concepcdes alternativas para
gue possam ser encontradas atividades didaticas adequadas, capazes de gerar efetivos
conflitos cognitivos, é a terceira finadidade das entrevistas preliminares. Aqui,
denominaremos essa finalidade de diagnostico pedagogica. Essa fungdo pode ser entendida
como procura de tragos caracteristicos do aluno que influenciam a tendéncia ou resisténcia as
mudancgas. Ao explorarmos a analogia com o diagnostico psicanalitico buscamos delinear a
relacéo do aluno com os vinculos das leis e dos principios cientificos. I1sto € como o auno
nega ou aceita 0s principios com os quais se depara?

Para trabalhar a questdo levantada, faremos a seguinte hipdtese: a partir do imaginario
do auno, eviderciado nas maneiras como ele busca responder as demandas formuladas pelo
professor, € possivel mostrar que ele acredita, entre outras coisas, ha existéncia de
"conhecimento completo e absoluto”. Assim, completando a idéia apresentada logo acima a
respeito da funcdo transferencial, diremos que, supor a existéncia desse tipo de conhecimento
dimensiona no aluno um querer da ordem do "saber totalizante". Entretanto, a dimenséo
simbdlica mostra nos que os principios cientificos sdo considerados como conhecimentos
parciais, sempre submetidos a modificacbes, e que nd preenchem um "desgo de
conhecimento completo e absoluto”.

A titulo de explicitar melhor nossas idéias apresentamos quatro situacfes que
ocorreram, e podem ter lugar, em sala de aula quando nos colocamos na posi¢ao de ouvir com
atencao™®.

O que ouvimos quando prestamos atencdo a fala do aluno?

Situacdo |I: O auno aceita as justificativas de principios sintetizadores mas, em
seguida, parece te-las esquecido pois, ou volta a justificagdo encontrada em sua concepcao
espontanea, ou torna a procurar outro esquema. Situacdo I1: O aluno reconhece que existe um
principio cuja justificaco é dada pelo professor mas verifica se que ele recusa e volta aos
esquemas que estdo ligados as justificagbes sustentadas por um outro, aquele que ele toma
como referénciainquestionavel, distinto do professor.

Situacdo I1l: O aluno passa de um esguema a outro, passa de uma maneira de justificar a
outra, sem se preocupar com a 'contradi¢éo’ que suafala deixa explicita

Situacdo IV: O auno aceita falar sobre a contradicdo que existe entre a justificagdo que
ampara sua concepcdo e a justificagdo que engendra um principio; tenta explicar como
pensava anteriormente.

Para situar melhor o leitor, que certamente deve ser familiar com as "Situagbes' | e IV,
apresentamos dois episddios referentes a Situacéo 11 e um episddio referente a Situacdo 111,
por serem eventos sobre as quais 0 MMC, de nosso ponto de vista, ndo oferece condicdes de

10 Exibimos as maneiras como alguns alunos trabalham em classe. A descricdo tem como base os dados que
acumulamos em nosso trabalho de campo realizado em uma turma de Célculo Diferencial e Integral para alunos
do Curso de Fisicada UNESP.
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podermos intervir. Os eventos sdo, de certa maneira, curiosos, por "sairem" do ambito dito
cognitivo.

Situacgdo |1, episodio 1.

Gunstone [1992] relata nos o fato de um aluno que se recusava a aceitar as
consequéncias do ensino de eletricidade porque eram conflitantes com os ensinamentos do
pai, eletricista. Eraa verdade do pai em confronto com a verdade do professor. Se admitirmos
a hipétese de que o desenvolvimento do ensino tenha sido suficientemente convincente para
os demais alunos, podemos interpretar o conflito desse individuo em questdo como oscilando
entre dois saberes, um dos quais totalmente confidvel e absoluto, o saber atribuido ao pai, e 0
outro provisorio e descartével, apesar das evidencias empiricas e l0gicas, o saber atribuido ao
professor. Esse Ultimo saber ndo podia conter leis ou principios fisicos vinculantes. houve um
"desmentido” deles.

Situacao I, episoddio 2.

Um fato de mesma natureza é resgatado de filmagem feita em uma disciplina de
Célculo Diferencial e Integral para alunos de Fisica da UNESP. O professor trabahava o
conceito de funcdo, o qual é determinado por multiplos aspectos. Um desses aspectos esta
relacionado ao conceito de nimero racional representado sob a forma, cuja significagdo, em
certo nivel, refere se a operacdo de divisdo entre dois nimeros inteiros. Em resumo, o
professor tentava construir com os alunos um outro significado: o de que significa, também,
enquanto aspecto de funcéo, portanto, em outro nivel, um operador. Em aula, como exemplo,
o professor dissera que devem ser entendidos, também, como e . Dias depois, um dos alunos
gue tém grandes dificuldades em dgebra, diante do quadro-negro, ao ser lembrado desse
significado, respondeu: —"Para mim, isso ndo faz sentido. Conferi com minha esposa, que
trabalha com estatistica. Também pra ela é 'trés divididos por quatro'... ." Se observarmos
cuidadosamente essa afirmacao, s ai, encontramos outros tantos problemas. Mas, seguindo, 0
gue queremos mostrar, notamos que, mais uma vez, ha oscilagdo entre dois saberes. O aluno
se recusava a acreditar que pudesse existir outro significado diferente daquele referendado por
sua mulher. Nesse confronto, o saber do professor é submetido ao saber total da esposa.

Situacao |11, episddio 1.

O exemplo gque vem a seguir mostra noS um caso aparentemente oposto ao que
terminamos de apresentar!!. Trata-se de um auno da mesma turma mencionada na Situaczo
I, episodio 2.

Um auno usava uma propriedade de logaritmos, assunto desenvolvido habitualmente
em nivel de segundo grau, para concluir o cdlculo de umaintegral. Em um certo momento ele
trocou um sinal de multiplicagdo por um sinal de adi¢cdo. O erro foi percebido pelos colegas

1 Esse episédio foi retirado da mesma turma e também encontra se registrado em video.
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gue chamaram a atencéo. O erro foi corrigido pelo aluno, mas com pouco convencimento. Por
ISSO, 0 professor intervelo:

—"Seus colegas pediram para vocé escrever "vezes' no lugar deste "mais’. Se eles preferem
assim, ndo custa atendé-los, certo? A isso, o aluno respondeu com: —"E, tanto faz". (Essa
resposta surpreendeu a todos) E importante salientar que esses exemplos ndo indicam
Situagbes ocasionais mas, sim, que estes dois sujeitos, sistematicamente, respondem dessa
forma, semelhantemente a outros que comparecem em nossas salas de aula, aos quais temos o
habito de ndo ouvir. O auno da

Situacdo 1, episddio 2, em vérias ocasides, mostra que ndo abre méo de certos
esquemas adquiridos. O auno da Situacdo 111, episodio 1, pelo contrério, conserva qualquer
esquema como possivel e passa de um a outro sem se deter na contradicéo.

Que infor macgdes for nece nos o diagnostico pedagogico?

Os casos, apesar de terem sido brevemente apresentados, revelam nos maneiras de o
aluno lidar com os vinculos de leis, principios e modelos. Das situagdes podemos apreender
algumas relacdes. A primeira relacdo, a mais comum, delineamos da seguinte maneira. Os
principios gerais sGo admitidos enquanto sintetizadores de varias situagfes passadas, mas ndo
resstem as novas situagOes e, a cada vez, devem ser redescobertos, o caraer a priori
vinculante dos principios parece ser sufocado: o principio é "recalcado”. A segunda relacéo é
dada pela admissdo de um saber Unico e absolutamente vinculante, mas pertencente a outros
campos e ligado a alguma autoridade relevante; o trabalho cientifico, enquanto ndo tem essa
caracteristica nem esse poder, fica submetido as regras externas e seus resultados ndo tém a
poder de interferir na visdo da realidade do sujeito: diremos que se trata do "desmentido do
principio”. A terceira relagdo é fornecida pela exclusdo da procura de idéias gerais
vinculantes; o aluno memoriza, ndo se prende a qualquer significante pois, para ele, conta
somente o fluxo das percepcdes imediatas e a idéia de outra coeréncia parece ndo exercer
qualquer influencia em sua aprendizagem: diremos que estamos frente ao "principio
foracluido”. Finalmente, existe o aluno que esta, desde logo, a procura do essencial, das regras
vinculantes e, as tendo encontrado, as utiliza sistematicamente: o principio € "admitido"”.
Diremos que essa quarta posi¢do € aguela que institui os individuos e a producgéo cientifica, ao
menos na Matemética, tornando os sujeitos cientificos, ou, como vulgarmente dizemos,
cientistas fazendo ciéncia.

Algumas conclusbes

E preciso dizer que ndo se trata de estabelecer o processo de aprendizagem como uma
estrutura isomorfa ao processo da andlise. Diremos mais, estanmos conscios de que qualquer
que segja a teorizagdo construida sobre analogias envolvendo dois campos especificos, ndo se
escapa as restricdes impostas por ambos os dominios em questdo; essa premissa serve, de
maneira particular, para esse trabal ho.

Destaguemos alguns pontos. Ressignificamos a mudanga conceitual como uma
experiéncia de aprendizagem, Isso implica, por consequéncia, que o aluno € aguele que
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trabalha tanto para modificar suas idéias, crencas e argumentacdes, cientificas e ndo-
cientificas (a ecologia conceitual), quanto para assumir uma nova posi¢éo em relacdo ao saber
cientifico, passando a se comprometer na procura de sua compreensdo. Assim, a mudanca
conceitual passa a ser entendida, ndo como tratando de levar em conta fatores pessoais na
ecologia conceitual, mas, sim, de levar em conta fatores conceituais em um certo campo,
lugar em que se situam perguntas e respostas.

Sdlientamos a necessidade de haver uma demanda por parte do auno a partir de
insatisfagdes. O trabalho sobre essa demanda € necessario para que o préprio aluno se envolva
com o0s saberes em jogo — 0 saber institucionalizado e o saber sobre sua relagdo com o
primeiro. Nesse sentido a congtituicdo da relacdo transferencial pedagdgica torna se
fundamental, porquanto, de inicio, jA esta posta a transferéncia sobre uma base de
reconhecimento da existéncia de um mestre. O papel do professor sobre a transferéncia leva o
auno é ocupar a posicdo de produzir um saber, evitando sua paralizacdo. Com isso,
destacamos o fato de ser necessario devolver a posicéo de falante ao aluno, para manter seu
envolvimento no processo. A posicao do professor de prestar atencéo as falas do aluno, coloca
0 na posicao de enfrentar desafios e conflitos cognitivos, considerando que, no caso particular
da experiéncia de aprendizagem, ao contrario da analitica, o professor tenha de suportar a
restricdo relativa a sua posi¢éo: trazer de volta o aluno que segue por caminhos que, do ponto
do vista do saber instituido, supostamente, ndo o levam a lugar agum. Ainda assim, isso
possibilita o didlogo sem que hagja censura as idéias e & compreensdo referentes ao assunto.
Observamos que essa estratégia constitui uma ruptura com a visdo "transmissora’ do ensino, a
qual tem sido Util para muito poucos. De nosso ponto de vista, 0 papel do professor ndo fica
resumido a por o auno em contato com 0 maior volume possivel de conhecimento cientifico.
Essa tarefa € ampliada no sentido de sabermos envolver o aluno em um trabalho que o leve a
organizar, avaliar e qualificar esse conhecimento, tomando uma nova posi ¢&o.

Delineamos as fungdes e a importancia do diagndstico inicial, ao caracterizarmos suas
metas como: problematizagdo do desconhecido, instauragdo da relagdo transferencial
pedagogica e a categorizagdo de estruturas béasicas de pensamento do aluno a partir de sua
relacdo com principios cientificos. Para concluir, diremos que a mudanca conceitual, segundo
a ressignificacdo que propusemos, consiste em um pProcesso em que oS correspondentes
esguemas preferenciais sdo atingidos e as justificagdes que o0 sujeito utiliza para sustentar sua
fala sGo modificadas. Por fim, afocalizacdo que instituimos sobre as caracteristicas apontadas
no diagnodstico da aprendizagem dirige nossa atengdo para a mudanca de perspectiva
subjacente: a experiércia de aprendizagem € singular, é sempre reinaugurada e inclui a morte
do sujeito.
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