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RESUMO

Este trabalho analisou um curso optativo, para um grupo de futuros professores de
matematica que desejavam assumir aulas de fisica, que permitisse a ocorréncia de
mudangas cognitivas (a evolugio na articulagdo de conceitos de maneira estruturada) e
subjetivas (uma nova relagio com a fisica) possibilitando ainda ao grupo maior
seguranga no seu desempenho como professor. Durante o trabalho houve, ainda, a
verificagdo de alguns impasses sofridos pela professora/pesquisadora em sala de aula e
que poderiam resultar em uma possivel mudanga metodolégica na sua pratica. Ao final
do curso novas possibilidades de explicagio foram necessdrias, levando-se em conta as
indagages e situagdes que a professora colocou para sua reflexdo durante todo o
trabalho.

A fisica € uma disciplina que dificilmente seduz os alunos, que declaram abertamente
sua antipatia por ela. Essa situa¢o € agravada levando-se em conta que, devido 2 falta
absoluta de professores de fisica, professores de outras dreas irdo assumir essas aulas.
Surge entdo um desafio que consiste em ajudar estes alunos na superacdo de suas
dificuldades para assumirem estas aulas.

Nesse contexto, surgiu a possibilidade de um curso extracurricular que abordasse
tépicos de fisica de interesse do grupo de alunos e, a0 mesmo tempo, permitisse a
introdugdo de novas metodologias e teorias de aprendizagem. A escolha do grupo recaiu
sobre um dos temas mais importantes da fisica moderna, a teoria da relatividade. A
caracteristica principal deste curso foi que o grupo de alunos volunté4rio respondesse as
suas questdes sobre o tema, buscando a compreensio dos conceitos a partir de todos os
meios e informagdes disponiveis.

Para a consecug@o destes objetivos, a pesquisa-agdo foi a metodologia de pesquisa
adequada, ja que pressupde agdes coletivas com o objetivo de resolver problemas, ou
efetuar algum tipo de transformagéo nos envolvidos. A verificaco da aprendizagem dos
alunos, neste trabalho, foi feita focalizando suas mudangas, cujos aspectos cognitivos
foram avaliados a partir da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel. Porém, o
ponto mais relevante foi a modificagdo da relagdo destes alunos com a fisica e, com seu
ensino, que evolufram a ponto de, ao final do curso, j& estarem em sala de aula
lecionando fisica ou desejando fazer uma nova licenciatura, desta vez em fisica.

No que concerne a resolugdo dos impasses em sala de aula, a professora efetuou uma

andlise dos fatores emocionais que ela inconscientemente levava ou instaurava em sala




de aula, buscando aspectos que poderiam ter alguma significlncia para o entendimento
de sua trajet6ria pessoal no processo. Concluiu, por isso, que deveria efetuar uma
mudanga profunda envolvendo ndo s6 as suas agdes e visdes de aprendizagem, mas uma
nova aceitagdo sua como uma pessoa que deveria tentar algo novo, ousar, e ter coragem
de recomegar ou mudar. S6 assim poderia controlar os fatores adquiridos e incorporados
ao longo dos anos de pratica e que deveriam ser deslocados da interagéo.

As andlises que a psicologia jd introduziu sobre o conhecimento da crianca que
compdem os curriculos dos professores em formagéo, e que d4 conta apenas de uma
parte da interacdo professor/aluno, talvez devesse ser complementada com
conhecimento pessoal mais profundo que uma possivel leitura psicanalitica dos gestos

do professor poderia fornecer.




ABSTRACT

This present work has analized an optional course for future Mathematics teachers
who wish to teach Physics, which would allow cognitive changes (the evolution in the
articulation of the concepts in a structured way) and subjectives (a new relation with
Physics ) providing the teacher with more confidence regarding his work. During the
development of this work, some of the hindrances faced by the teacher in the classroom
were verified. These could cause a possible change in the methodology of her practice.
At the end of the course new possiblities of explanation were necessary, taking into
account the questions and situations the teacher came up with for her own reflection
during all the work.

Physics rarely seduce students, who declare openly their disliking of this subject.
This situation gets worse due to the fact that professionals from other areas take over
Physics classes. Helping the students to overcome their difficulties turns out to be a
challenge.

Because of the reasons above, the possibility of an extra-curricular course which
would approach topics of relevance for the students’ interest has turned up. It would
allow the introduction of new methodology and new learning theories. For this purpose,
the group’s choice was one of the most important themes of Modern Physics, the
Relativity Theory. The main characteristics of this course was that the group volunteer
students would answer all their questions on this theme, seeking for full comprehension
of the concepts in all the available means of information.

In order to achieve the objectives, the "research-action" was the most suitable, since
it assumes group actions aiming at problems’ solutions, or at causing some kind of
transformation in the parts involved in the work. The verifying of the students’ learning
was made by focusing on their changes, whose cognitive aspects were evaluated under
the light of the Significative Learning Theory of Ausubel. However, the most relevant
point was the changing of the students’ relation towards Physics and its teaching, which
evolved so that, at the end of the course, these students were already teaching Physics or
willing to major in Physics Teaching.

Concerning the solving of the classroom problems, the teacher analyzed the
emotional factors which she, unconsciously took along with her to the classroom,

seeking for the aspects that could have some kind of relevance in the understanding of




her personal path in the process. She was driven to the conclusion that she should

perform a deep change in her learning actions and beliefs, as well as in her accepting of
herself as an individual who should try something new, dare and be brave enough to
start over or change. Only by this could she control the acquired factors which had been
developed along the years of practice and which should be put aside.

The analysis of children’s knowledge that Psychology has presented are content of
the curriculum of teacher’s formation. It only deals with one side of the teacher/student
interaction, though. It might be necessary to complement it with a further personal

knowledge than the psycho-analytic reading of the teachers behaviour can provide.
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1- Introducao

1.1 Primeiras Palavras

“Minha condi¢do humana me fascina. Conheco o limite de minha
existéncia e ignoro por que estou nesta terra, mas Qs vezes o pressinto.
Pela experiéncia cotidiana, concreta e

intuitiva, eu me descubro vivo para alguns homens,

porque o sorriso e a felicidade deles me condicionam inteiramente,
mas ainda para outros que, por acaso,

descobri terem emogbes semelhantes as minhas.””’

Albert Einstein

Este trabalho surge da necessidade de a professora/pesquisadora obter maior compreensio
da sua longa jornada em sala de aula como professora. E o momento de estabelecer a “sua”
verdade. Verdade esta que se instaura quando percebe que os fatores envolvidos na
aprendizagem t€m um sentido que lhe foge permanentemente.

Nessa caminhada fiz uma breve reflexdo da evolugio da atividade docente que, de alguma
forma, remete a visGes do que se espera hoje da atividade de ensinar e aprender. Nesse
contexto, minha prépria histéria aparece como elemento revelador do meu caminho e do meu
processo.

A minha reintegragdo ao meio académico mostra que a entrada num novo sistema de
ordem e valores ndo ¢ ficil e, o que a principio pareceu um sacrificio, estabeleceu uma nova
relagdo de prazer com minha prética. Isto porque pude reestruturar o conhecimento sobre a
minha prdtica através de criticas, aceitagdes, e o encontro do meu caminho e eixo ordenador
do meu novo pensar.

Jé no &mbito da pesquisa, encontro na pesquisa-agio uma nova situacdo: a posicdao de
espectadora e parte integrante das decisdes sobre as agdes a serem empreendidas. O que, de
certo modo, exige um esforgo pessoal muito grande no que diz respeito a “escuta” do outro
como ser integrante do processo da aprendizagem. Na busca de respostas para explicar ou
resolver problemas também efetuei uma reflexdo profunda sobre as minhas atitudes,
concepgdes e crencas do que € ensinar e aprender. Principalmente sobre as expectativas que
emergem durante o processo em sala de aula, desta professora, com relagdo ao retorno da

aprendizagem pelos alunos.

"1 Albert Einstein Como Vejo o Mundo trad. de H.P. Andrade — ed. Nova Fronteira - Rio de Janeiro,1981 pig.91




Como professora/pesquisadora que reflete sobre suas agdes e praticas da sala de aula,
coloquei-me a caminho de efetuar esta pesquisa, buscando, dentre outras coisas, a revelagao
da minha prépria prética. A sala de aula foi usada como laboratério para efetuar a experiéncia.
Uma situagdo criada buscou atender algumas necessidades dos alunos de um Curso de
Licenciatura em Matemdtica de uma Faculdade e que tinham o desejo de aprender mais sobre
fisica, para poderem assumir com seguranca, aulas deste contetido e assim ampliarem suas
possibilidades de trabalho.

Todos os recursos que pudessem promover a aprendizagem, a familiarizacdo com a
linguagem da ciéncia e com a criagdo dos conceitos foram utilizados. E, neste aspecto, a
historia da ciéncia foi imprescindivel para uma melhor compreensdo da fisica moderna.

A influéncia que os professores tém na aprendizagem que efetuam foi sentida por mim
como boa durante a minha escolarizagio e como m4 no relato dos medos dos meus alunos. No
entanto, estes alunos encontraram um sentido para aprendizagem do contetido problema mas,
para isto, tiveram que exorcizar e superar a sua inseguranca.

Durante o processo, meu aprendizado incluiu ainda a verificacdo de novas teorias e
métodos de avaliagdo e controle. Para entender as relagGes e possibilidades do grupo formado
para o trabalho, recorri ao Teste Sociométrico de J. L. Moreno', que forneceu a dimensio das
possibilidades das relagGes que mereceriam ser fortalecidas ou que deveriam ser cuidadas.

Com o inicio dos trabalhos as teorias de aprendizagem desvelaram as diferentes situacgoes

vivenciadas.

1.1.1 A professora, primeiras justificacdes
“A empresa cientifica como um todo, de vez em
quando se revela iitil, abre territérios novos,
revela ordem e testa crengas aceitas hd muito.
Ndo obstante, o individuo mergulhado num
problema comum de pesquisa ndo estd quase
nunca fazendo qualquer uma dessas coisas.
Uma vez envolvido, aquilo que o desafia é a
convicgdo de que, se ele for bastante habilidoso,
serd capaz de resolver um quebra-cabeca que
ninguém resolveu...Muitas das maiores mentes
cientificas dedicaram toda a sua atencdo profissional
a quebra-cabegas desafiantes desse tipo”
Thomas S. Kuhn

' MORENO,].L. “Fundamentos de la sociometria.2ed.Buenos Aires:Paid6s,1972.
? KUHN, Thomas S. “A estrutura das revolugdes cientificas.5ed.Sdo Paulo:Perspectiva,1997




Como professora, carrego uma confianga muito grande na minha pritica de ensino de

fisica. Evidentemente uma parte dessa auto-estima foi adquirida ao longo dos anos, no dia a
dia, um pouco de cada vez, a cada segundo. Porque & tio forte essa confianga em minha
prética?

Olhando para o passado, encontro-me como a mais velha de oito irmios, pais separados,
com a responsabilidade de contribuir no sustento da casa. Obter destaque como aluna nunca
foi problema que eu néo pudesse superar e, devido a isto principalmente, consegui o apoio de
minhas professoras de Portugués e Desenho Geométrico, que se sensibilizaram com o fato de
que, conseguindo um emprego normal, eu teria que estudar a noite e, talvez, colocar em risco
meu desempenho escolar.

No ano que completei 12 anos e fregiientava o segundo ano ginasial (atual sexta série),
minhas professoras me indicaram, na cidade de Itapira, para dar aulas particulares aos alunos
do primeiro e segundo anos ginasial. O valor monetério, estabelecido por elas, foi de cinco
cruzeiros a hora/aula. Quanto seria este valor hoje?

O que obtive como valor, realmente transmitido por estas professoras, transcendeu as suas
proprias préticas. Estabeleceu-se um vinculo de confianca tdo forte naquilo que eu fazia, que
desde entdo dei aulas para as colegas de classe, para meus irmdos e a todos que me
procuravam.

Nao era demasiada a confianga que depositavam no meu desempenho?

Em troca recebi o reconhecimento de que, sempre cumpri com extrema competéncia o
objetivo de auxilio nestas aprendizagens.

Impossivel negar que todos estes fatores estdo de alguma forma nas visdes, praticas e
atitudes que estabeleco e que, talvez inconscientemente, sempre atendam ao desejo
estabelecido no passado, para reforgo de minha confianga.

Muitas mudangas ocorreram durante minha trajetéria profissional. Tomei contato com
diversas teorias de aprendizagem, utilizei novas tecnologias, diversifiquei estratégias para
maior controle dos resultados de minha prética, fui me adequando ao desempenho e disciplina
dos alunos, no passivamente, mas resistindo na procura e reforco dos pontos positivos.

Fui professora de escolas particulares e estaduais lecionando matemdtica para o primeiro
grau e fisica para o segundo grau e, nos (ltimos oito anos dediquei-me também ao ensino de
fisica para o terceiro grau em Curso de Licenciatura em Matematica.

Como qualquer pessoa, tenho meu jeito especial de estabelecer contato. Minhas atitudes
em relagdo a visdo do que € ser professor de fisica, passa por um conhecimento amplo do

contetdo, dos aspectos da histéria da ciéncia envolvidos, a escuta das idéias que os alunos




trazem para a sala de aula, até uma organizagio esquemdtica mental da relacdo entre os

conceitos utilizados.

Apesar da confianga em que tudo acaba dando mais certo do que errado, sempre me dei
conta da limitagdo que tinha em explicar o porque dos acertos e principalmente o porque dos
erTos.

Como € que uma estratégia que gerou interesse, didlogo, atengdo e boas notas, evidenciou
no decorrer do tempo a acomodagdo dos alunos na confianga de tudo dar sempre certo?

Eles desenvolveram uma confianga muito grande no método ou uma dependéncia do
professor?

Porque ndo consegui detectar em que medida deveria fazer intervencées para isso nédo
acontecer?

Apesar desta acomodagéo no decorrer do tempo ndo prejudicar o desempenho dos alunos,
que mesmo assim mantiveram avalia¢@o e participacdo altas, sempre tive uma sensacdo de
mal-estar. O “mal-estar” repetido, ano apés ano, langou-me 2 procura das possiveis respostas.

Percebi que por mais que mudasse minhas estratégias, o didlogo, e até a argumentagdo de
que estava na hora de caminharem pélos seus préprios pés, ainda assim parecia que as
palavras ndo surtiam nenhum efeito.

Mesmo com a situagdo assim estabelecida, notei que nas séries seguintes, estes mesmos
alunos conseguiram um 6timo desempenho. Desempenho este adquirido durante nossas aulas,
onde obtiveram confianga na prépria capacidade de esquematizar e raciocinar sobre a teoria e
sua aplicagdo. As atitudes e os meios construidos apontam para resultados frutiferos, que s6 se
tornaram visiveis a posteriori.

A explicagdo que d4 conta inicialmente de como os acontecimentos chegavam a este
impasse pode ser encontrado nos Patamares Subjetivos da Aprendizagem (Villani &
Barolli, 1999)

1) Inércia subjetiva: a aluno analisa o professor

2) Demanda Passiva: o aluno espera que o professor indique o caminho. O conhecimento &
desejado mas através do professor.

3) Aceitagdo de risco: quando o aluno comega a questionar, se expor e dar conta de suas
falhas, podendo efetuar um recuo, deixando o mestre como dono do saber ou, se envolver
na procura de suas solugdes.

4) Aprendizagem Ativa: oscila entre o grupo operativo e o grupo de dependéncia. Apesar de
querer agradar o professor, € o problema que domina.

5) Aprendizagem Criativa: O aluno quer resolver o problema, ele ultrapassa o conhecido.




As etapas que se apresentaram durante o processo obedeceram perfeitamente as

relacionadas em outros trabalhos sobre os patamares:

- aparecem as resisténcias iniciais.

- uma espera de solugdes encarnada na figura do professor.

- 0 aluno comeca a se expor, € € este fato que o faz recuar ou avancar

- surge um envolvimento nas situagdes criadas pelo convivio do grupo e com o conteddo.
- aparece uma apropriagdo do conhecimento e a procura de novas solugges.

Sabemos que este processo ndo se dé linearmente e que outros fatores também poderdo
aparecer na configuracao final.

Com meus alunos da sala de aula normal, a Aprendizagem Criativa aparentemente ndo foi
alcangada, havendo ainda o retrocesso de alguns elementos a situagdo de Demanda Passiva.
Apesar de tudo, algo misterioso parece ter acontecido, porque no ano seguinte, com um novo
professor, eles ressurgem mais seguros. Estd claro que o ultimo Patamar aparentemente nao
foi alcangado, e pelos resultados posteriores, a situagio evidenciava que na relacdo com meus
alunos hd uma ligago muito forte. Serd que pode haver um prazer inconsciente da professora
em manter a dependéncia e o aluno a ela se submeter ? Serd que como pesquisadora e
portanto, olhando de fora, ndo estou sendo rigorosa em demasia ?

Quais atitudes deverei desenvolver para superagdo deste problema ? Uma sinalizagdo de
que a procura da solugdo deve ser uma busca pessoal e reflexiva, foi apontada por Villani
(1997) e que foi capaz de me identificar ora com o aluno, ora com o professor.

“Ele virou ‘professor’. Seu antigo professor pode dar conselhos, mas quem
decide o que fazer com conhecimento parcialmente satisfatdrio deve ser o
proprio sujeito, pois as consegiiéncias de suas op¢ées devem ser por ele
assumidas. O elemento essencial dessa experiéncia é aceitar a insatisfacio
que, junto com a vontade de saber, mantém o sujeito amarrado ao
problema; ela difere tanto da frustragdo de ndo ter conseguido esclarecer o
problema ( atitude que leva a abandonar a procura), quando da ilusdo de
terem encontrado tudo aquilo que era significativo(atitude que também leva
a abandonar a procura por razdes opostas). Sem essa experiéncia o futuro
professor ndo serd capaz de induzir e sustentar o processo dos seus alunos
rumo a reconhecer e enfrentar sua insatisfacio e assumir uma
responsabilidade frente ao conhecimento adquirido e finalmente
produzido”.
As colocagdes aparentemente se encaixam no quebra-cabeca que devo solucionar.




1.1.2 A pesquisadora retorna 3 Universidade

Voltei para a sala de aula da Universidade acreditando ser este um lugar de poder onde
encontraria a solugdo para grande parte de minhas inquietagdes.

As regras para minha admissdo como mestranda, ou seja, para entrada no campo da
pesquisa, estabelecia que eu deveria cursar as matérias (sete) dos dois dltimos anos da
Licenciatura em Fisica como aluna em cardter de adaptaciio e, caso ndo fosse reprovada em
nenhuma delas, estaria apta a ser aceita no mestrado.

Aqui vale, & guisa de esclarecimento, informar que apesar de eu ter ingressado no Instituto
de Fisica da Universidade de Sdo Paulo em 1976 nio concluf o curso. Naquele momento os
certificados néo eram tdo vitais no exercicio da pratica da sala de aula.

Anos mais tarde a conclusdo do terceiro grau foi feita em Licenciatura em Matematica,
numa Faculdade Particular, com habilitagio em matemdtica e fisica, j4 que ensinar fisica
nunca deixou de ser meu objeto de desejo.

“[...] Para que um Campo funcione, € preciso que haja objetos de disputas
e pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus ’ que impliquem
no conhecimento e reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos
de disputas, etc..[...]”

“[...] Os recém-chegados devem pagar um direito de entrada que consiste
no reconhecimento do valor do jogo e no conhecimento dos principios de
Juncionamento do jogo.[...]” Bourdieu (1980)

Voltar & Universidade para pesquisar pressupde conseguir uma aceitagdo explicita da sua
capacidade em tratar problemas relevantes para a comunidade social e cientifica, de modo a
produzir ou indicar solugdes frutiferas na sua elucidagéo.

Durante o periodo que precedeu a aceitagio como pesquisadora eu “preconceituosamente”
pensei no enfadonho rever de conteiddos que ndo poderiam, de maneira alguma, solucionar a
inquietag@o que me levara até ali. Mas desistir ? Nem pensar.

Evidentemente, transcorrido este tempo, rendi-me ao fato do quanto ganhei em cumprir
esta etapa. Principalmente porque foi neste momento que, ao cursar a disciplina de Teoria da
Relatividade, pude refletir sobre alguns aspectos da minha agio como professora em sala de
aula.

O professor que ministrou a disciplina Relatividade tomou atitudes em relagéio ao ensino

dos contetidos que ndo seguiram os padrdes utilizados pelos demais. Estava sempre disponivel

3 Habitus € a internalizagdo de uma estrutura objetiva. O habitus como produto da histéria, produz préticas individuais e coletivas em
concordincia com a histéria. A coesio social dos grupos acontece através das semelhangas em habitus e campos e com semelhangas também
de tipos de capital dentro dos campos




para discutir os progressos que vinha fazendo na solugio dos problemas, mesmo que o
encontro, casual, acontecesse na cantina.

O que ele fazia era um novo questionar sobre o assunto, dava incentivos para que eu
continuasse procurando e, novos direcionamentos para as questdes. Evidentemente, no
primeiro momento, este fato fez com que eu tivesse uma sensagéo camuflada de rejeicdo, tudo
porque eu ndo conseguia obter as respostas como desejava.

No entanto, esta disposi¢do e disponibilidade irrestrita dos professores acabaram surtindo
efeito ao mostrar que eu ndo obteria as respostas e sequer, 0 caminho mais ficil. Entdo me
lancei & leitura e estudos mais rigorosos do tema tentando corresponder de alguma forma
aquela atitude positiva do professor.

Tal situagdo revelou minha ansiedade ao empreender o meu préprio processo de
aprendizagem. Acredito entdo, que dificilmente consiga extirpar esta ansiedade quando estou

em pratica na sala de aula. Quais serdo os alcances deste fator ?




2 - A pratica do professor

A pritica do professor, nos dias de hoje, estd cada vez mais distante da concepgao
pedagdgica do “método tradicional™ adotada pelos intelectuais na Primeira Repiblica. A
Escola Normal era a responsével pela preparagio dos novos mestres, substitutos do mestre-
escola na arte de conduzir a sala de aula, onde basicamente as licdes deveriam ser mais
empiricas do que tedricas e onde se observava uma preocupagio na repeticdo fidedigna de
contetido enciclopédico. No discurso de Caetano de Campos, diretor da Escola Normal,
encontramos a seguinte passagem relatada por Reis (1981)

“A  educacdo do homem moderno exige uma notdvel soma de
conhecimentos, que resultou sinteticamente das nogdes enciclopédicas
hauridas em diversos ramos de estudo (...). Ainda mais que para que esse
ensino seja proficuo deve, quanto possivel, ser completo, inteiro em todos
0s ramos de conhecimentos indispensdveis & vida, enciclopédico por assim
dizer, jd que nosso viver social na atualidade envolve-nos em condigcdes
oriundas de toda sorte de nogées cientificas”

Referente ao ensino enciclopédico, encontramos em 1989 o prof. Dr. Jodo Zanetic falando
sobre o ensino atual no segundo grau e percebemos alguma semelhanca na situagio.

“Pode-se afirmar que o que passa por conhecimento em fisica na escola de
segundo grau nada mais € que uma simplificacdo grosseira da fisica bdsica
cldssica das disciplinas introdutérias dos cursos universitdrios. £ um
ensino que pretende ser enciclopédico, pouco profundo, que deixa pouco
espaco para a criatividade, livresco por exceléncia, a-histérico e,. ..,
limitado, pois, fica-se apenas com a visdo oferecida pela fisica entre os
séculos XVII e XIX, ignorando as raizes que vém dos gregos e as revolucoes

do século vinte.” (1989)
Caetano de Campos declarou ainda que a reforma se estenderia a todo o ensino primério de
Sao Paulo, mas, para isto, 0s novos mestres deveriam aprender o que “ndo se deve” fazer. O
remédio estaria na pritica que os “alunos mestres” deveriam adquirir na Escola Modelo.

A maior preocupagdo que se vislumbrava era a instrugdo primdria, vital para o povo, que
deveria ser difundida e ensinada de maneira conveniente. Capacitados, para tanto, seriam os
professores inteirados dos modernos processos pedagdgicos e com conhecimentos cientificos
adequados & necessidade da vida. (O censo de 1890 no Brasil revelava 67 % de analfabetos)

As reformas do ensino, em nosso pafs, pelo que se tem documentado até hoje, partiram do

pressuposto de que s6 os mais jovens “sem vicios de ensinar” sdo capazes de promover esta

4 Expressdo utilizada pelos educadores ligados ao movimento da Escola Nova




mudanga. Estas queixas, muito comuns, aparecem freqgiientemente nos Cursos de Capacitacdo
de professores, onde a alegagio é a de que eles (professores mais antigos) sdo incapazes de
mudanga.

Em 1890, Rangel Pestana sobre a Reforma da Instru¢do Piblica, declarava que ndo via
como os “velhos mestres” que sofreram abusos dos seus proprios mestres, e que s6
conseguiram colocag@o as custas de apadrinhamento e bajulamento 2 situacdo do poder
oficial, seriam capazes de dar conta da “nova missdo”. Era urgente portanto a formacdo dos
“novos” mestres e para isso foi necessdrio uma profunda reforma no ensino normal.

Os concursos para provimento de cargos mostraram-se ineficazes, porque, apesar de uma
melhora na cultura geral do professor na hora de ensinar, sua habilidade se restringia a
repeti¢do dos meios pelos quais aprendeu.

Em “O Calvédrio de uma Professora” (Dora Lice, 1927) a personagem principal do
romance, Hemengarda, coloca sua insatisfagdo com a inovacio porque ela como professora
“mais antiga” fora deixada de lado. Aqui temos um trecho onde ela, ironicamente, relata

aquele momento:

“As indmeras escolas normaes....vomitavam annualmente turmas de
“melindrosas” que iam encher os estabelecimentos de ensimno com saias e
cabellos curtos e idéias ainda mais curtas......Findo o ano letivo, era nulo o
resultado....., mas no amno seguinte recebiam nova “leva”, porquanto
aquellas, jd consagradas pelos concursos espectaculosos eram as
“optimas” professoras da capital”

A preocupagdo com o ensino secunddrio apareceu no relatério de Cesdrio Mota em 1883,
no qual se levantava a necessidade de os estabelecimentos de ensino atenderem ao
desenvolvimento dos conceitos adquiridos (de forma rudimentar) na escola primdria,
possibilitando o ingresso em estudos mais avangados nas Academias ou Escolas Superiores:
este estabelecimento foi o Gindsio do Estado.

No inicio do século, a psicologia entrou em sala de aula com o poder de classificar e
selecionar os alunos pelo desempenho em determinadas tarefas e pela medida de seu
quociente de inteligéncia, restando aos que nio se enquadravam a “exclusdo”.

“Torna-se assim importante sublinhar aqui que a psicologia importada pelo
Brasil, no inicio do século, veio contaminada pelo poder médico e
psicolégico que supunha ( ou impunha) exclusdo...

Primeiro, esperava-se que a psicologia desse caucdo cientifica a exclusé@o
da diferenca, retirando da escola, através de testes, criancas que por
problemas de déficit intelectual ou de outra natureza fossem consideradas
inaptas. Garantida a igualdade de base, o inicio do processo deveria ser
também determinado pelos testes de prontiddo, descartando imaturidades



psiquicas, desenvolvimentos lentos, promovendo enfim diferentes tipos de
normalizagdo no ponto de partida. Depois fundamentar um método de
ensino adequado a psicologia infantil que, por essa razdo, seria capaz de
transmitir conteddos num ritmo, compativel com as variagdes da curva da
normalidade. Finalmente, o mais importante: aperfeicoar os métodos de
avaliagdo, transformd-los em testes capazes de aferir os dotados, colocando
“o homem certo no lugar certo”.

Como € possivel perceber, essas demandas colocavam a psicologia na
medula explosiva do futuro sistema escolar: a idéia de que um método
cientifico pudesse remediar as contradicbes sociais e enfrentar uma
tradigdo pedagégica que via em outras fontes diversas da ciéncia os modos
de aprendizado e atuagdo docente” (Souza in Vidal&al,1999)

Atualmente o “ideal” de ser professor também estd distante da “sagrada missdo
pedagégica” que, na época, deveria ser incorporada pelos atores (na sua grande maioria
atrizes) evidenciando as relagdes entre magistério e maternidade.

No inicio do século, encontramos a opiniio do Educador Firmino Costa:

“O ensino Normal [...] formard professoras que ndo subalternizem os
deveres profissionais a outros sentimentos estranhos a sua profissdo, ainda
que respeitdveis, como por exemplo, os sentimentos religiosos [...] a
incompatibilidade entre os deveres de mde de familia e os de
professora.Como cada vez mais me convengo dessa incompatibilidade, que
a legislagdo escolar ainda ndo quis reconhecer [...] quanto ao ensino
primdrio. Ele demanda tensdo continua do espirito a par de inteira
serenidade na regéncia da classe. O magistério para ser bem exercido deve
suceder ao mdximo repouso do espirito e do corpo. E preciso poupar forcas
para poder despende-las convenientemente na aula de modo a conservar
sempre o bom humor nas explicacdes da matéria e no trato com os alunos.
De outra sorte, se a fadiga surpreende a professora em meio dos trabalhos
ou si uma preocupagdo, qual a dos filhinhos, lhe domina o espirito, ambas
as partes, a docente e a discente ficardo prejudicadas” (Costa, F. apud
Lopes, 1998)
Extraido do mesmo contexto, nos deparamos com um discurso das Normalistas, em 1927, no

livro “A Escola Pitoresca” do educador Almeida Junior.

“Serei uma boa professora e boa dona de casa: hei de instruir e educar,
nao( s6) os alunos, como também os filhos e os criados, e suportar a todos,
e mais o marido com extrema paciéncia. [...]/ irei a qualquer parte, porque
mamde me acompanhard. [...] Quero ser pobre, mas feliz. [...] / Desejo ser
rica, muito rica.. para comprar tudo que me apetecer..para viver
Jolgadamente e ndo ter que pensar no futuro. [...]/ Ser pobre, extremamente
pobre, para ganhar seguramente o reino dos céus. Mas isto, sé no caso de
ndo poder ser muito rica. [...] Desejo ser feliz e o melhor meio reside no
casamento. [...] / imitarei na dedicacdo e na bondade minha madel...] (
Almeida Jr.apud Lopes, 1998)
Nos dois fragmentos acima, percebemos os problemas enfrentados pelas mulheres no

exercicio de sua profissdo e qual a expectativa social a que ela deveria corresponder neste



contexto histérico. Hoje ainda, as agdes e os sentimentos que o professor tem em relagio a sua

profissdo foram pautados pelo atendimento as expectativas langadas relativamente ao seu

desempenho.

“A transmissdo pedagdgica tradicional baseia-se em um modelo de
comunicacdo simples que prevé uma leitura direta da linguagem e da fala.
A crenga de que os professores transmitem e os alunos aprendem. O
professor emite e os alunos recebem o que foi diretamente apresentado pelo
professor “ (Mrech,1999)

As teorias de aprendizagem, os métodos de pesquisa, a inter-relagdo dos contetidos com dreas
que aparentemente ndo se ligavam ou pareciam ndo ser relevantes para a aprendizagem
evoluiram e ampliaram fronteiras. Hoje se fala de contribui¢cdes para aprendizagem, das
“inteligéncias miltiplas”, do “discurso do professor”, das “concepgdes prévias” que os alunos
trazem de sua vida para a sala de aula, das "visdes” que o professor tem do que € “ensinar a
sua disciplina”, quais os esquemas mentais que o aluno elabora para entender algo, a ponte
que a psicanalise pode fornecer para explicar a relagdo entre os envolvidos: professor, aluno,
institui¢do e sociedade, nas suas queixas e angystias.

No interior da institui¢do escolar os professores, ainda hoje, fecham o circulo de
possibilidades de explicagbes ao que eles conhecem de sua prética. Na sua pritica, é o que
eles acreditam que funciona ou que ndo tem como funcionar de jeito nenhum, que vem a ser a
verdade. Porque eles “supostamente” sabem que é assim que as coisas sempre foram, e que,
s0 deste modo, dominam sua interacio em sala de aula.

Aceitam, em parte porque precisam do emprego, as imposi¢des da instituicio. As vezes,
ouvem as experiéncias dos colegas e contam as suas nos pequenos intervalos de descanso
entre as aulas. As experiéncias vividas sfio similares mostrando que assim acontece porque
assim €, ndo tem remédio. Cursos de atualizagio, que apontam para uma mudanga no seu
modo de trabalho geram resisténcias. Mrech (1999) fala desse momento o qual todos os
professores, de alguma forma, acabam se defrontando.

"Esse problema se agrava mais quando ocorrem os chamados fendmenos de
grupo, ou seja, quando vdrios professores de uma dada escola apresentam o
mesmo sintoma. Primeiramente esses fendmenos ddo a impressdo de que ele ndo
estd so. Pois, todos os colegas aparentemente sentem o mesmo, todos pensam da
mesma forma. O que ele ndo percebe é que mais uma vez, ele fica sem resolver o
que fazer consigo prdprio, com sua classe, com seus alunos. As parcerias podem
se tormar sintomdticas dentro desse contexto, fazendo com que os professores de
uma dada escola, por exemplo, optem pelo pior.

E 0 momento que o professor atua por inércia. Ele faz as coisas, mas na maioria
dos casos estd ausente delas"
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Evidentemente o quadro que se apresenta ao professor em sala de aula é muito mais amplo
e intrincado. Deve-se levar em conta que, com a evolucdo das ciéncias de um modo geral no
ltimo século é necessdrio uma reestruturacio dos curriculos e da metodologia de ensino e
avaliagdo para que as informagdes, jd ndo tdo novas, facam parte dos conteiidos.

No ensino de fisica isto ndo é diferente, além do que, constitui objeto de preocupacdo a
nser¢do de fisica moderna e da histéria da ciéncia no ensino médio. Com isto, as pesquisas
das possibilidades se sucedem no &mbito teérico e na pritica da sala de aula.Uma
plausibilidade para a entrada da Histéria da Ciéncia nos curriculos escolares é relatada no
trabalho do professor Zanetic (1989) através das seguintes consideragdes:

“A finalidade deste trabalho, portanto, é revelar as lacunas e distor¢des do
ensino de fisica do segundo grau, no que diz respeito a cultura cientifica e
humanistica, que refletem o tipo de formacdo oferecida aos professores de
Jisica através dos cursos de licenciatura. [...]J”

[...] A fisica também é cultura. A fisica também tem o seu romance
intrincado e misterioso. Isto ndo significa a substitui¢do da fisica ‘escolar’
por uma fisica ‘romanceada’. O que desejo é fornecer substéncia cultural
para esses cdlculos, para que essas férmulas ganhem realidade cientifica e

que se compreenda a interligacdo com a vida intelectual e social geral.”
(Zanetic-1989-V)

Viramos o século e ainda ndo é realidade da sala de aula o estudo de fisica estruturado na
histéria e filosofia da ciéncia. A preocupag@o com a contextualizago histérica da fisica, hoje
em maior grau, ndo € sé dos educadores de educadores. Na Internet verificamos a presenca de
sites de escolas particulares que declaram utilizar a histéria da ciéncia para uma compreensio
real de sua evolugao.

Devemos perguntar entdo, se. estaro esses professores incumbidos desta missio,
preparados realmente para esta abordagem? Tero eles conhecimento satisfatério para definir
0 que realmente deve ser prioritrio, ou seja, colocar a fisica na sua histéria de modo a
restituir-lhe a humanidade que lhe foi retirada ?

Temos que concordar com o professor Zanetic (1989), no mesmo trabalho, quando ele
enfatiza e prioriza a preparagdo do professor para desempenhar este elo de ligaco.

“ Com base na reflexdo sobre a atividade desenvolvida em cursos de
formagdo de professores de fisica,[...], pretendo prescrever um arco de
atividades, leituras e insercoes em cursos formativos, que promova a
superagdo destas deficiéncias e de seus reflexos no ensino de fisica em
todos os niveis, particularmente no segundo grau da escola piblica.
Acredito que com o auxilio desses elementos culturais serd possivel levar
para as salas de aula a fisica desenvolvida neste século, antes que ele
acabe. "(Zanetic, 1989)
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E Terrazzan (1994) também tem contribuigdes com relagdo a possibilidade de inser¢do de
fisica moderna nos contetidos curriculares.

[...] Pode-se questionar ainda o sentido de se propor a insergdo da fisica
moderna num ambiente escolar que reconhecidamente sequer trata de
forma adequada os conteiidos de uma fisica cldssica e, mesmo assim, para
aquela minoria que tendo completado o nivel fundamental, ousa prosseguir
em sua escolarizacdo. Além disso, ndo haveria obstdculos pedagdgicos
impedindo o aprendizado de conceitos eventualmente complexos demais
para os alunos tdo jovens ?

[...] Nesta perspectiva, conteiidos de fisica moderna e contempordnea
correspondem a uma necessidade vital de nossos curriculos de fisica
escolar. A prépria importdncia dos temas de fisica modermna e
contempordnea na constituicdo da fisica, enquanto drea do conhecimento
cientifico, exige sua inclusdo nos curriculos escolares. Complementa esta
exigéncia o fato de que ndo se pode discutir o papel da ciéncia fisica na
sociedade atual sem o minimo de entendimento dos temas relativos a
produgdo cientifica na atualidade.]...] “

Sobre a importéncia da histéria da ciéncia nos apoiamos também em Feyerabend (1993):

“A historia da ciéncia, bem vistas as coisas, ndo consiste apenas em fatos e
em conclusGes extraidas dos fatos. Contém também idéias, interpretagoes
dos fatos, problemas criados por interpretacées conflituais, erros e assim
por diante...

A educagdo cientifica tal como hoje a conhecemos tem preciosamente este
fito. Simplifica a “ciéncia” simplificando os seus participantes: primeiro
define-se um dominio de investigag@o. O dominio é separado do resto da
histdria (a fisica por exemplo é separada da metafisica e da teologia) e
dotada de uma “logica” propria. Uma formagdo prolongada nesta
“légica” condiciona depois os que trabalham no dominio em causa; o que
torna suas agoes mais uniformes e congela igualmente grandes regioes de
processo historico”

A preocupagio da entrada dos conteddos contemporineos nos curriculos escolares deve ser
seguida de uma preocupagio de ordem pratica. Se j4 é tdo dificil conseguirmos laboratérios de
fisica classica para as escolas, como justificar estes laboratérios de fisica moderna ?

Sabemos que ndo € s6 experimentalmente ou com diferentes tecnologias que conseguimos
alcancar a aprendizagem. Na criac@o das situagdes de aprendizagem, a histéria e a filosofia da
ciéncia sdo recursos fundamentais. Para ensinar precisamos de todos os meios e estratégias,
porque a aprendizagem n@o pode estar explicitamente vinculada a experiéncia fisica do

Ny

evento, mas também & “experiéncia mental”



[...] “Por isso, na atividade de ensino, resumir o trabalho diddtico com as
concretudes de um fendmeno, uma situagdo ou um problema, apenas aos
Seus aspectos eminentemente ‘materiais’ leva a prdticas pedagdgicas
conceitualmente equivocadas, tanto do ponto de vista metodolégico quanto
epistemolégico. E, assim procedendo, ficam comprometidas as
possibilidades construgdo do conhecimento por parte dos alunos.” [...]
(Terrazzan,1994-117)

A Fisica € uma disciplina que dificilmente seduz o aluno. Eles declaram abertamente a
antipatia que sentem por ela e, com certeza, muitos professores jd ouviram a seguinte

justificativa:

“Professor o meu problema ndo é com o senhor, mas a matéria que vocé
ensina € muito dificil e chata”.

Lidar com este preconceito do aluno ndo € f4cil, principalmente porque normalmente

esta antipatia vem desde o primeiro grau dedicada 4 matemdtica sendo transferida a fisica

quando do seu ingresso no segundo grau.

[...] “No ambiente escolar, é outra a contradicdo que desponta. De uma
maneira poderiamos dizer surpreendentemente, o status elevado que as
ciéncias naturais, a fisica em particular, tém dentro dos curriculos
escolares, (e que) ndo corresponde & sua apreciacdo por parte dos alunos,
sobretudo dos adolescentes entre 15 e 19 anos.” |[...] (Terrazzan, 1994 )

Tal fato se torna totalmente compreensivel ao observarmos as visdes e atitudes dos
professores sobre o que € ensinar fisica. Eles se apéiam em férmulas e resolucdes de
exercicios e, para justificar o péssimo desempenho dos alunos, os fazem crer que a fisica €
muito dificil.

Verificamos que mesmo os professores melhores intencionados ndo abordam a fisica
historicamente e os contetidos oferecidos pelos livros pdo sio totalmente utilizados.O
professor seleciona-os de acordo com a sua preferéncia sem se preocupar com a dos alunos.

“[...] Na prdtica pedagdgica em nossas escolas médias, dificilmente se
cumpre a programagcao dos tépicos constantes nesses grandes blocos, sendo
comum os programas mais completos de disciplinas de fisica se reduzirem
apenas a cinemdtica, leis de Newton, termologia, dptica geométrica,
eletricidade e circuitos simples.”

[...] A grande concentragdo de tdpicos, tratados na fisica escolar, se dd na
fisica desenvolvida aproximadamente entre 1600 e 1850. Portanto, estamos
em débito com nossa juventude ‘sonegando’, no minimo, vdrios séculos de
[isica elaborada.” [...] (Terrazzan,1994)
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A linguagem da ciéncia ndo € a linguagem do senso comum. Os conceitos, mesmo que

absorvidos inicialmente por analogias e fazendo ponte com os conceitos primeiros que o
individuo desenvolveu durante a sua vida, deverdo ser falados na linguagem da ciéncia.
Diariamente nas salas de aula os professores tentam passar esta mensagem. Mas como falar
para o aprendiz leigo ? Qual € essa linguagem ? Como transmitir a mensagem ?
Einstein no preficio de seu livro ‘A teoria da Relatividade Especial e Geral’, fala do modo

que trata o assunto, de maneira que os nfo especialistas possam acompanhar as experiéncias

mentais que envolvem a explanagio.

“Este livro pretende dar uma idéia, a mais exata possivel, da Teoria da
Relatividade aqueles que, de um ponto de vista geral cientifico e filosdfico,
se interessam pela teoria mas ndo dominam o aparato matemdtico da fisica
tedrica. A leitura pressupbe que o leitor tenha formagdo equivalente a do
ensino médio e — apesar da brevidade do livro — paciéncia e forca de
vontade. O autor ndo poupou esforcos para apresentar as idéias principais
de maneira particularmente clara e simples, respeitando, em geral, a
seqiiéncia e o contexto em que elas surgiram na realidade. No interesse da
clareza, foi inevitdvel repetir-me muitas vezes, sem preocupacdo com a
elegdncia da apresentacdo; pautei-me, escrupulosamente, pela norma do
genial fisico tedrico Ludwig Boltzmann, que deixava as questoes de
elegancia a cargo de alfaiates e sapateiros. Julgo ndo haver ocultado ao
leitor as dificuldades inerentes ao assunto. Jd os fundamentos fisicos
empiricos da teoria, conscientemente tratei-os com certa negligéncia, para
evitar que o leitor menos familiarizado com a fisica fizesse como aquele
caminhante que, de tantas dnores, ndo conseguiy ervergar afloresta.”

Verificamos acima no relato do préprio Einstein e abaixo, nos de Krauss e Bem-Dov, uma
preocupacao em apresentar “o sabor da fisica™ para todos os que assim desejarem, falando de
ciéncia de forma simples; mas esta simplicidade pressupde um maior preparo do professor no
que diz respeito a histéria da ciéncia.

[...] “A ciéncia é para os especialistas e iniciados, embora possa e deva ser
difundida para todos. E este o desafio: falar de forma simples sobre um
conhecimento que desenvolveu uma linguagem propria e hermética para o
leigo.

Para quem se dedica ao ensino, este é um dos pontos mais importantes: a
ciéncia deve ser mostrada de modo a dar espaco ao questionamento de si
propria. Caso contrdrio, estard se transmitindo uma nogdao que entra em
conflito com a prépria ciéncia. O professor deverd conhecer a histéria da
ciéncia para poder relativizar as nogées vigentes, pois um dia elas poderdo
estar ultrapassadas. Assim, conhecer a historia da ciéncia deixa de ser, de
uma vez por todas, um assunto para eruditos, constituindo uma disciplina
necessdria a todo aquele que pretenda ensinar ciéncia ou com ela
trabalhar” [...] (Bem-Dov,1996)
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[...] “A minha intengdo é mais no sentido de apresentar o sabor da fisica do
que de dominar a sua substdncia. Na minha opinido, o mais iutil e
necessdrio para os leigos do mundo de hoje é o esclarecimento, e néo um
conhecimento prdtico, e é por isso que meu objetivo aqui é o
esclarecimento. [...]

No fim, o que a ciéncia faz é mudar a maneira como pensamos em relacdo
ao mundo e a nossa posicdo dentro dele. Ser ignorante cientificamente é
permanecer essencialmente aculturado. E a principal virtude da atividade
cultural- seja a arte, a miisica, a literatura ou a ciéncia — é a maneira como
ela enriquece nossas vidas......Na realidade, uma grande Justificativa para
grande parte do que os fisicos fazem é o prazer pessoal que Ssentimos
praticando a fisica........este livro ¢ dedicado & pergunta: E possivel uma
pessoa comum dezxar as inibicdes transbordarem, libertar-se, e
simplesmente apreciar o elementar e simples prazer da fisica? Espero que
sim.” [.. }(Krauss, 1995-XI1])

Como aprendemos ou ensinamos sdo fatores que influenciam nossas vidas para sempre. O
bom ou o0 mau mestre efetivaram suas marcas. Encontramos essas marcas em depoimentos de
pessoas sobre a sua vida escolar, sobre sua prépria pritica ou em tentativas de efetuar
mudangas nas regras. A mensagem que o aluno detecta, transmitida pelo professor, e que pode
eventualmente influir na sua construgio da realidade, ndo pode ser negada. Para valorizar esta
influéncia atitudinal ou emocional, nfo poderfamos encontrar melhor eco do que nas proprias
palavras dos alunos.Primeiramente observamos Krauss (1995), nos trés fragmentos a seguir,

falando do seu mestre Feynman:

“Novas visdes da mesma coisa sdo sempre possiveis! Também, cada nova
face da realidade nos oferece a possibilidade de compreende além dos
fenémenos que possam ter nos levado a nossa nova idéia. Seria descuido
meu se eu ndo descrevesse um exemplo muito conhecido disso, o qual ainda
considero absolutamente fascinante 25 anos depois da primeira vez que o
ouvi de Feynman” (p-47-49)

“Existe uma formulacdo matemdtica particularmente acessivel &
visualizagdo, e € atribuida a ninguém menos do que Richard Feynman.” (p-
82)
“Depois, como qualquer pessoa que ler este livro logo ird perceber, sou
grato a Richard Feynman, que muito influenciou o meu raciocinio sobre
diversas dreas da fisica, como tenho certeza que o fez com muitos fisicos”
(prefdcio)

Freud, também sofreu enorme influéncia de seu mestre Charcot, que o impressionou e

inspirou muito pela maneira que conduzia seus cursos

“Em 1893, poucos dias apds a morte de Charcot, Freud escreve um artigo
onde retrata o que foi para ele o ensino de Charcot.

Diz Freud:

‘Como professor, Charcot foi positivamente fascinante. Cada uma de suas
aulas era uma pequena obra de arte na construgio e na composicéo; era
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formalmente perfeita e tiao marcante, que pelo resto do dia nio
conseguiamos expulsar de nossos ouvidos o som de suas palavras nem de
nossas mentes a idéia que demonstrava.’ (Freud, 1976)

Freud se encantava com a relagdo que Charcot tinha tanto com o saber,
quanto com os seus alunos.

‘Nunca parecia maior a sua audiéncia do que nos momentos quando,
apresentando uma versdo mais detalhada de seus processos de raciocinio
e mostrando com toda franqueza suas dividas e hesitacées, procura
estreitar desforma a distancia entre o professor e o aluno’ (Freud, 1976 1
" (Freud apud Ferreira in Lopes,1998-137)

Ainda falando sobre as influéncias que o mestre efetua na aprendizagem, encontramos Freud

fazendo um outro discurso:

“Em 1914, em comemoragdo ao aniversdrio de cinquenta nos no colégio
onde estudou, do 9 aos 17 anos, escreve um artigo intitulado ‘Algumas
reflexdes sobre a psicologia escolar’, em que ressalta o que ¢, para ele, o
mestre:

‘E dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nés e teve
importdncia maior foi a nossa preocupacdo pelas ciéncias _que nos eram
ensinadas ou pela personalidade de nossos mestres. E verdade, no
minimo, que esta segunda preocupagdo constituia uma corrente oculta e
constante em todos nés e, para muitos, os caminhos das ciéncias
passavam apenas através dos nossos professores’ (Freud, 1974:286)
(Freud apud Ferreira in Lopes,1998-122)

No que diz respeito a Feynman ele teve no pai uma espécie de professor que lhe ministrou,

informalmente, li¢des sobre ciéncias:

“O adulto Richard Feynman tornou-se perito em contar histérias acerca de
5i proprio, e através destas histdrias, emerge uma imagem do pai como
homem que transmitiu uma série de licoes sobre ciéncia [...] Quando
Melville Feynman levava o filho a passear, virava pedras do caminho para
lhe falar das formigas e das minhocas ou das estrelas e das ondas do mar.
Dava mais importdncia ao método do que aos fatos. O seu desejo de
explicar aquelas coisas excedia muitas vezes o seu conhecimento delas;
muito mais tarde, Feynman reconheceria que o pai, por vezes, devia estar a
inventar. A dddiva destas licbes, como Feynman dizia nas suas duas
histdrias preferidas acerca do pai, era um modo de refletir sobre o
conhecimento cientifico” (Gleick,1993-36-37)
Mas a preocupagdo de Feynman com a aprendizagem e ensino toma grandes proporgoes

quando se trata da escola dos préprios filhos. O questionamento dos métodos e materiais que
eram utilizados na escola dos filhos tirou-o da posi¢fio de espectador para atuar efetivamente
no que as criangas aprendiam e como aprendiam.

[...] A educagdo dos filhos fé-lo pensar de novo nos elementos do ensino e
nas licbes que o pai lhe tinha dado. Quando Carl tinha 4 anos, Feynman
esteve muito ativo a mover influéncias contra um livro de ciéncia elementar




proposto para escolas da Califérnia. O livro comegava com fotografias de
um cdo com motor de corda, de um céo verdadeiro e de uma moto, e, para
as duas, a mesma pergunta : << - O que os Jfaz mover ? >> E a resposta
sugerida — 0 que os faz mover € a energia — enfureceu-o. [...] Dizer a uma
crianga que se inicia na ciéncia que é a ‘energia que os faz mover’ nédo
seria melhor do que afirmar que ‘Deus que os faz mover’ ou que é a *
mobilidade que os faz mover’....

Outras explicagbes consagradas eram igualmente vazias: a gravidade faz
0s corpos cair ou ¢ atrito provoca o desgaste. Tendo tentado ministrar
conhecimentos fundamentais aos calouros do Caltech, acreditava ser
igualmente possivel transmitir um verdadeiro conhecimento as criangas
mais novas. << A sola dos sapatos gasta-se devido ao fato de raspar contra
0 passeio, que estd cheio de pequenos altos e baixos, o que faz com que haja
bocados de sola que ficam presos e sdo arrancados. >> Isto &
conhecimento. << Dizer apenas ‘¢ devido ao atrito’ € triste, porque isso

ndo € ciéncia.>>" (Gleick,1993-301)

“ [...]Feynman ministrou trinta e quatro cursos formais durante a sua
carreira no Caltech, média de um por ano. A maioria foram semindrios de
pds-graduacdo chamados mecdnica qudntica avancada ou tdpicos de fisica
teorica. [...]

[...] Durante quase duas décadas lecionou também um curso, que ndo
aparecia em nenhum programa chamado Fisica X: uma tarde por semana,
os estudantes de licenciatura reuniam-se para fazerem todas as perguntas
cientificas que desejassem, e Feynman improvisava. [...]

[...] Uma vez um fisico pediu-lhe para explicar, em termos simples, um dos
itens bdsicos do dogma, por que motivo as particulas com spin igual a um
meio obedecem a estatistica de Fermi-Dirac. Feynman prometeu preparar
uma aula sobre isso para os alunos do 1° ano. Por uma vez teve de desistir.
<< Nao consegui tratar o problema ao nivel dos calouros >>, disse ele
uns dias mais tarde, e acrescentou: << Isso significa que, de Jato, nao
compreendemos a questdo.>> [...]” (Gleick,1993-420)

Feynman € colocado aqui como um caso raro e exemplo de coeréncia de um educador em
suas atitudes. Teve o privilégio de ter um pai presente que lhe forneceu os primeiros
questionamentos e respostas para a obtengio de um conhecimento cientifico. Verificamos
também uma preocupagio em transmitir a linguagem da ciéncia de uma maneira simples,
porque segundo ele o professor deve saber tratar os problemas no nivel do aluno.

Apesar do elevado nivel de abstragdo e complexidade dos temas que abordava nas suas
aulas da universidade, deixa claro uma preocupagio com a linguagem adequada aos alunos

iniciantes e, devido aos filhos, a linguagem adequada as criangas.
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3 — Objetivos e Justificativa da Pesquisa

Necessito encontrar explicagdes possiveis para o mal estar que vivencio em minha prépria
sala de aula. Por que ele acontece e quais os fatores envolvidos realmente, sdo respostas que
espero encontrar no desenrolar desse processo. Deverd ocorrer numa interacéo em sala de aula
porque € 14 que, mais cedo ou mais tarde, os problemas voltario a ocorrer.

Atualmente leciono fisica para alunos de um curso de licenciatura em matematica. Alunos
que devido a falta absoluta de professores de fisica em escolas estaduais, terdo esse desafio
pela frente — dar aula de fisica. E meu objetivo ainda, ajudd-los para que obtenham um maior
interesse e envolvimento nos contetidos de fisica, tornando mais prazerosa e estimulante a sua
aprendizagem e o seu ensino. Afinal de contas, ndo me furto 2 responsabilidade de que falem
de ciéncia com um envolvimento e verdade que dificilmente passardao despercebidos.

Levando em conta esses aspectos, surge a possibilidade de um curso extracurricular que
atenda tépicos de fisica de interesse do grupo e, a0 mesmo tempo, seja local de verificagdo de
minha prética.

Estabeleco as primeiras questdes:

e E possivel entender o que € a teoria da relatividade sem recorrer diretamente a todos os
conceitos envolvidos na aprendizagem ?

e Como um grupo com suas pré-concepgdes, pode caminhar até a compreensao do que € a
teoria da relatividade ?

® Quais s3o os novos caminhos que o grupo e eu trilharemos nesta viagem?

* Estes novos caminhos efetivardo maior compreensdo de minha pratica?

Meu propésito:

* Preparar o aluno de licenciatura de matemdtica, para assumir aulas de fisica.

* Estimular o seu aprendizado, utilizando todos os meios instrucionais necessérios.

* Buscar na histéria da ciéncia uma melhor compreensio da fisica moderna.

e Abordar novas metodologias de ensino.

e Verificar o reflexo de novas agdes sobre a minha prética.

A busca de resposta, a partir da minha pritica, propde caminhos para que professores
procurem a solugdo de seus problemas na sala de aula e nos préprios problemas. Professores

que tém a seguranca de préticas e atitudes em sala de aula bem sucedidas poderao, a partir



desta experiéncia, reavaliar e estabelecer a possibilidade de novos diagnoésticos para os

resultados que venham a obter.

Hé ainda, a possibilidade de que um auto conhecimento passe a ser elemento de
investigagdo, ndo sé dos professores em atividade, mas principalmente dos professores em
formagdo, dando-lhes a visdo de como alcancar um maior controle do seu funcionamento
pessoal e em sala de aula, visando lidar com os fatores aleatérios que vdo se incorporando as
suas agles, praticamente, por tentativa e erro.

Buscarei mostrar o roteiro de atitudes e decisdes que estardo por vir, evidenciando os
caminhos percorridos pelo grupo, para que o professor aprendiz se envolva com os contetidos,
também a partir de novas metodologias.

A teoria da relatividade é apenas um dos assuntos da fisica moderna que sabemos apaixona
as pessoas do mundo moderno. O grupo ndo foge 4 regrae opta também por este tema.Entdo é
a partir dele que a fisica deverd mostrar uma feigdo envolvente, possivel e frutifera.

Estabelecido o problema da pesquisa e objetivos primeiros devo langar-me & investigagio e
no texto de Feyerabend encontro eco para muitas das atitudes e consideragdes que ocorreram

inicialmente.

Sobre o comego de uma investigagio e sua evolugdo, vejo uma identificagdo com a
descri¢do de Feyerabend (1993):

“[...] ( A investigacdo comega por um problema, diz Popper). Primeiro,
temos uma idéia, ou um problema, depois agimos, quer dizer, falamos, ou
construimos, ou destruimos. Contudo ndo é por certo desta maneira que as
criancas pequenas se desenvolvem. As criangas utilizam as palavras,
combinam-nas, brincam e jogam com elas, até que aprendem um sentido
que até entdo se encontrava fora do seu alcance. E a atividade lidica
inicial € um pré-requisito essencial no ato final da compreensdo. Nao hd
nenhuma raz@o para que este mecanismo deixe de funcionar no adulto. E de
esperar, por exemplo, que a idéia de liberdade sé possa tornar-se clara
através justamente das mesmas agdes que supomos criarem a liberdade. A
criagdo de uma coisa, e a criagdo e compreensio plena de uma idéia
correta da coisa, sGo muitas vezes partes de um Unico e mesmo processo
indivisivel, ndo podendo ser separadas sem interrupgcdo do processo. O
processo ndo é guiado por um programa bem definido, nem pode sé-lo, uma
vez que contém as condigdes de realizagGo de todos os programas possiveis.
Guia-o antes uma vaga exigéncia, uma “paixdo "(Kierkegaard). A paixdo
da origem a um comportamento concreto que por seu turmo cria as
circunstdncias e as idéias necessdrias para a andlise e explicagcdo do
processo, para a sua transformagdo em processo “racional” [...]"
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3.1 Campo e amostra da Pesquisa

Os alunos do curso participantes da pesquisa, na sua grande maioria, vieram de colégios
estaduais, supletivos e magistérios. Outros ji ndo estudavam hd muito tempo € s6 retornaram
por exigéncia do mercado de trabalho. A Faculdade de Filosofia Ciéncias Letras Enfermagem
¢ Obstetricia e Fisioterapia de Guarulhos, campo da presente pesquisa, recebe alunos do
municipio e de outras cidades préximas como: Franco da Rocha, Ferraz de Vasconcelos,
Arujé e Santa Izabel,

A cidade de Guarulhos possui duas Faculdades e uma Universidade, porém, hoje, nenhuma
destas instjtui¢des de ensino superior oferece curso de Licenciatura ou Bacharelado em Fisica.
A Universidade de Guarulhos, por algum tempo, ofereceu as duas habilitagdes mas, por falta
de demanda, se viu obrigada a extingui-los. Diante disso, a possibilidade mais préxima de
acesso a um curso de Fisica seria a PUC ou Mackenzie em Sio Paulo-SP, cujos cursos foram
adaptados para fisica médica, talvez por exigéncia do mercado de trabalho. Daf a absoluta
falta de profissionais para o ensino de fisica no municipio.

Como a convivéncia com esta situacio ji vem de muito tempo, podemos encontra-la
retratada em muitos outros trabalhos cientificos.

“ A deterioragdo da qualidade de ensino verificada desde alguns anos nas
escolas médias, sobretudo da rede publica, constitui-se assim numa
situacdo alarmante que exige uma atencdo maior para a questdo da
formagdo do profissional que atua nesse nivel de ensino.

Atualmente os professores de escola média tém saido dos seus cursos de
licenciatura com uma formagdo extremamente precdria, seja do ponto de
vista dos contelidos aprendidos, seja pelas metodologias com as quais
tiveram contato, seja enfim pela formagdo filosdfica geral enquanto
educador.

[...] Pensa-se, no momento, que a melhoria da atuacdo dos professores
deverd refletir na aprendizagem dos alunos, contribuindo para a melhoria
do processo como um todo.

[...] Atualmente, poucos professores estdo ou se sentem preparados
adequadamente para o exercicio profissional num sistema escolar, com as
peculiaridades do nosso. No caso da disciplina de fisica na escola média,
esse problema € agravado pela crescente falta de profissionais formados
com habilitagcdo especifica na drea.

E comum encontrarmos, mesmo nos grandes centros urbanos, professores
formados em outras dreas, especialmente matemdtica, lecionando fisica no
2° grau. No momento, em certas regides mais afastadas e cidades do
interior dos estados brasileiros, os professores com habilitacdo especifica
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em fisica constituem fragorosa minoria dos que lecionam este nivel de
ensino.

Este aspecto deve ser tratado com programas mais amplos, tanto de
formagdo em servigo, educagdo continuada, como de reformulacdo das

nossas licenciaturas, o que exige uma atuacdo conjunta universidade-escola
média.” ( Terrazan, 1994-39-40-41)
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4- Caminhos para a ac¢io

A Pesquisa-A¢do foi utilizada como metodologia de trabalho, j4 que o alcance dos
objetivos propostos apontava para a execugio de uma ac@o educativa, num clima de liberdade
e interagdo da professora com o grupo pesquisado, na sala de aula, especificamente
trabalhando com um dos conteiidos da fisica.

Portanto, o sujeito da pesquisa também € a professora em servico, a prépria pesquisadora,
que se propde a trabalhar com um grupo de alunos do curso de Licenciatura em Matemética
através de um curso de 60 horas extra curricular para alunos voluntarios.

Sem divida € necessdrio que o professor esteja estimulado a refletir sobre sua acdo.
Espera-se que essa reflexdo o torne mais sensivel ao dar respostas e,também em relagdo aos
seus proprios valores. O estimulo deve levd-lo a questionar suas acdes na tentativa de
compreender o que efetivamente est4 implicado no processo. Pode-se supor que ele recorra as
teorias que possam ajudd-lo a controlar e estabelecer critérios de validade dos resultados. E
este controle, um pouco maior sobre tudo que acontece, pode dar ao professor uma maior
autonomia e seguranga em suas acOes pedagdgicas.

Existe o conhecimento que o professor acredita ter devido s experiéncias que vem
adquirindo ao longo do tempo: o “sabe fazer”. Estar na sala de aula e dar seqiiéncia ao que
deve acontecer, lhe atribui esta categoria.

“Esta Aprendizagem pelo fazer e pelo ver fazer ndo necessita, pela sua prépria natureza, de
explicagbes por principios e nem €, necessariamente, articulada verbalmente...O conjunto
desses saberes e dessas formagdes que imiscuem os que aprendem, os que ensinam, os que
criam e os que repetem, que transforma os alunos em co-produtores desse tipo particular de
conhecimento, acaba formado uma sabedoria de momento,uma ciéncia da oportunidade,
aquilo que os gregos chamavam de Kairos ... compreende-se porque esta pritica pedagdgica,
muitas vezes € um conhecimento que ignora a si mesmo, que se esquece de si para se fundir
nos atos, agdes, acontecimentos, situagdes.” (Souza in Vidal &al 1999)

O conhecimento “prdtico* que o professor tem orgulho de carregar foi explicitado por
Schon da seguinte maneira.

O “saber fazer” deve levar o professor a “manter-se em contato com o que as criangas
realmente estdo dizendo ou fazendo” com o intuito de ajudar a crianga a entender o que estd
acontecendo e ligar o seu conhecimento escolar ao seu conhecimento cotidiano.( Schén in

Névoa, 1992)
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A reflexdo que o professor pode fazer durante a sua aula - reflexiio na acdo - leva em conta
0 quanto ele improvisa na procura de respostas para as situagdes surpresas na sala de aula, ao
mesmo tempo em que procura reinventar o problema de maneira a estimular os alunos a se
lancarem ao desafio de encontrar as solugdes. Sdo nestas solugdes que o aluno explicitard sua
intui¢do, baseado na sua experiéncia pessoal, fornecendo pistas que auxiliario a entender
quais os motivos que o levaram a esse raciocinio. Surge para o professor entdo, a
possibilidade de ajudé-lo na superagfo das dificuldades.

A pesquisa- a¢do € uma linha de pesquisa que pressupde ac¢des coletivas, com o objetivo de
resolugdo de problemas ou efetuar algum tipo de transformacio nos envolvidos. Nesta
estratégia metodoldgica, durante a interagdo entre pesquisador e pesquisado, sdo estabelecidas
as prioridades de problemas e solugdes, que deverdo receber agdes concretas do grupo para
que se efetivem. Na impossibilidade de solugdo, pelo menos houve a explicitacdao do

problema.

O objetivo da investigagdo surge em resposta 3 situagdo social numa pretensdao de
aumentar o “nivel de consciéncia” do grupo, ou dar maior conhecimento aos
pesquisadores.(Thiollent-1998) Os envolvidos nas situacdes de sala de aula, se, ap0s
produzirem informagdes, souberem utilizd-las na produgdio de questdes e acoes a serem
tomadas, estardo contribuindo na solugio dos seus problemas. Estardo fornecendo os dados
mais apropriados para andlise, jé4 que s6 eles tem um conhecimento profundo dos problemas

que enfrentam.

“[...] Com a orientacd@o metodolégica da pesquisa agdo, os pesquisadores
da educacdo estariam em condigio de produzir informagées e
conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagégico. Tal
orientagdo contribuiria para o esclarecimento das micro-situacées
escolares e para a definicio de objetivos de agdo pedagdgica e de
transformacoes mais abrangentes...

Na reconstrugcdo néo se trata apenas de observar ou de descrever. O
aspecto principal é projetivo e remete & criacdo ou ao planejamento. O
problema consiste em saber como alcangcar determinados objetivos,
produzir determinados efeitos, conceber objetos, organizacées, prdticas
educacionais e suportes materiais com caracteristicas e critérios aceitos
pelos grupos interessados.

A forma de raciocinio projetivo é diferente das formas de raciocinio
explicativo, que sdo relacionadas com a observagdo de fatos. No caso da
projecdo, pressupde-se que o pesquisador dispoe de um conhecimento
prévio a partir do qual serdo resolvidos os problemas de concepgdo do
objeto de acordo com regras ou critérios a serem concretizados na
discussdo com os usudrios, Ndo é um método de obtengdo de informagcio;
nesse caso particular, é um método de “injecdo” de informacdo na
configuragdo do projeto.”(Thiollent-1998)



Na pesquisa-agdo ndo se pode deixar de observar o fato de que os envolvidos devem gerar
e utilizar as informagbes e tomar decisdes sobre as suas futuras acdes. A atuagdo do

pesquisador deve ampliar a capacidade de aprendizagem desses grupos. (Thiollent in
Branddo, 1987)
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S - Organizacgio da aprendizagem

“Se a licdo ¢ eficaz, o resultado ndo é meramente a obtengdo de
mais conhecimento ou mais inteligéncia, mas uma maior capa-
citagdo do individuo para o desempenho de todos os objetivos.

Se a matemdtica chegou realmente a ser apreendida por ele,
Jogard melhor o futebol; se o futebol tem sido para ele o mais
importante, aprenderd melhor a matemdtica. Esta é a natureza
da verdadeira experiéncia educacional — que deixa como lastro
uma mais solida personalidade”

( Courtney, 1980)

Devido a necessidade de organizagio das minhas acOes, sai em busca de teorias que
pudessem me auxiliar na andlise dos diferentes momentos da interacdo. Ndo s6 no que diz
respeito a condugédo do processo de aprendizagem e verificagdo se ele ocorreu ou ndo, mas
também na compreensdo da evolugio do grupo. Numa tentativa de obter uma previsao da sua
plausibilidade como grupo e verificacio dos pontos que poderiam ser cuidados, para que ndo
houvesse prejuizo do trabalho, encontrei no Teste Sociométrico de J. L. Moreno a

possibilidade de explicar essas relagdes que pré existiam, ou foram criadas, entre os elementos

do grupo.

5.1 - Grupo e Teste Sociométrico

“Os elétrons tém o mesmo peso e a mesma carga

de eletricidade quando estdo isolados, mas, se se
reiinem para formar um dtomo, comecam

a apresentar diferencgas individuais. O mesmo sucede
com os homens. Se se relinem para formar um
grupo, aparecem “diferencas” individuais até entdo
ndo manifestas’

Moreno,J.L. Fundamentos de la sociometria

O que é um grupo.

“[...] Assim como muitas das dreas intelectuais dentro das ciéncias sociais,
0 estudo do grupo originou-se com Freud. Em 1922, ele dizia que 0s grupos
sociais estdo embasados no modelo da familia, e que isso tem uma evidente
unidade bioldgica. O modelo bdsico das formagdes grupais é, contudo, a
Jamilia ndo exatamente como ela € na realidade, mas a familia como ela se
apresenta a imaginagdo da crianga [...] ” (Freud apud Courtney,1980-195)

“Quando um certo nimero de individuos encontra simbolos comuns para
os elementos nesse modelo inconsciente, eles formam um grupo. Tém
valores comuns a defender, um inimigo comum, um lider comum e um
padrdo comum de comportamento”(Money-Kyrle apud Coutney, 1980-197)

5 MORENO,J.L. “Fundamentos de la sociometria.2ed. Buenos Aires:Paidés,1972.)



“(...] uma pluralidade de pessoas que interagem umas com as outras em um
dado contexto mais do que interagem com outras quaisquer.[...] 7 (Scrott
apud Coutney,1980-197)

Levando-se em conta os trés fragmentos acima, podemos tomar como pontos importantes
nas relagdes dos individuos de um grupo as seguintes caracteristicas:
a) A participagdo boa ou md no grupo est4 condicionada, pela experiéncia que o
individuo teve no primeiro grupo: a familia
b) As normas a serem obedecidas foram reivindicadas coletivamente.
c¢) O seu julgamento como individuo, pode sofrer influencia do grupo

“Abercrombie fornece exemplos retirados de pesquisa para mostrar que o

Julgamento de um individuo sobre questées reais- tais como tamanho e peso
de objetos — tende também a ser influenciado pelos outros dentro de um
grupo "(Abercrombie apud Coutney, 1980-197)

Com o objetivo de entender as relagdes que se formaram ou existiam no grupo, no decorrer
do trabalho, foi aplicado o Teste Sociométrico. Este instrumento poderia fornecer um Mapa
das inter-relagdes que jd estavam instauradas possivelmente desde a primeira metade do
primeiro ano do curso de matemdtica, quando permaneceram formando uma tnica sala.

“A Sociometria foi, primeiramente, desenvolvida pelo Dr.Jacob Moreno
que dizia haver, em qualquer grupo, complicados modelos de atracdo,
repulsdo e neutralidade; portanto os grupos contém grandes reservas de
emogdo.” (Moreno apud Courtney, 1980-200)

O teste sociométrico permite que os membros de um grupo escolham uns aos outros em
termos de companheirismo ou parceria num trabalho. Se o grupo de amigos existe, deve ser
aproveitado para a aprendizagem. Se for constatado que nfo existem, os métodos de grupo
devem ser usados para crid-los.

O teste sociométrico ajuda a verificar os fatores envolvidos na formagdo do grupo,
basicamente analisando como cada membro do grupo escolhe ou é escolhido.

A aplicagdo do teste foi feita para a investigacdo interna do grupo, onde se pode detectar a
posicdo real que cada um ocupava e a posi¢do que acreditava ocupar, bem como as atracdes,
rejeicdes e indiferencas no 4mago do grupo. O estudo de como o grupo estd estruturado
coloca o pesquisador como participante, j4 que o seu referencial é o referencial interno
daquele grupo.

“O professor pode descobrir muitas coisas sobre a estrutura social na sala
de aula- particularmente sobre os menos populares e isolados- e pode
estabelecer uma base factual sobre a qual construir uma orientacdo para o
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agrupamento das criancas dentro da classe, de inestimdvel valor na
educagdo criativa ” (Moreno apud Courtney,1980-199)

O modelo utilizado para o manejo e interpretacdo do teste sociométrico & o proposto por
Dalmiro M.Bustos ° . Atualmente adotam-se dois questiondrios; o teste sociométrico objetivo

e o teste sociométrico perceptual para se obter também a explicagio das escolhas.

5.2 — Teorias de Aprendizagem

“O que queremos dizer com “compreender” alguma coisa? Imaginemos que o
mundo seja algo como um grande jogo de xadrez jogado por deuses, e que
nos sejamos os espectadores do jogo. Nés ndo conhecemos as regras do
Jogo; tudo que podemos fazer é assistir ao jogo. Naturalmente, se assistirmos
por um tempo, podemos vir a entender algumas da regras. As regras do jogo
sdo o que podemos chamar de fisica fundamental. Mesmo que conhegcamos
todas as regras, entretanto, é possivel que ndo sejamos capazes de compreender
a razdo de um determinado movimento no jogo, simplesmente porque ele é
complicado demalis e o nosso raciocinio € limitado. Se vocé joga xadrez,

deve saber que ¢é fdcil aprender todas as regras, mas geralmente é

muito dificil escolher o melhor movimento ou compreender porque o jogador
se movimentou desta ou daquela maneira. O mesmo ocorre na natureza, sé
que muito mais.....Devemos nos limitar ao aspecto mais bdsico das regras do
Jogo. Se conhecermos as regras, entendemos que “compreendemos” o
mundo”’

Efetivamente a primeira teoria que chamou minha atengfio, foi a da aprendizagem
significante de Rogers, que vé a aprendizagem como o maior objetivo da educagd@o. Seres
humanos tem uma potencialidade natural de aprender e a aprendizagem significante ocorre
quando a matéria de ensino é percebida pelo aluno como relevante para seus proprios
objetivos.

Para Rogers o objetivo do sistema escolar ¢ facilitar a mudanga e a aprendizagem porque
com a mudanga dindmica da sociedade, o que o homem aprendeu torna-se rapidamente
obsoleto.

E neste contexto o homem educado € o que aprendeu a aprender; o homem que aprendeu a
adaptar-se e mudar; que percebeu que nenhum conhecimento & seguro e que sé o processo de
busca do conhecimento pode dar uma base para a seguranga. A aprendizagem deve envolver o
aprendiz como um todo, por seus atos, e participagdo no seu processo de aprendizagem, para

que tenha facilitada a sua independéncia, criatividade e autoconfianga.

g Bustos, D.M. O teste sociométrico. Sdo Paulo, Brasiliense, 1979
" FEYNMAN,R.” The Character aof Physical Law”.Cambridge, Mass,MIT Press, 1965
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Rogers enfatiza quais sdo as atitudes que caracterizam o professor como facilitador da
aprendizagem:
a) autenticidade do facilitador de aprendizagem: ele é uma pessoa real para os alunos .
b) prazer, aceitar e confiar : ele aceita os problemas pessoais do estudante, que tanto
perturbam ou promovem a aprendizagem.
¢) compreensdo empdtica: faz com que o aluno se sinta compreendido, ao invés de
julgado ou avaliado.

“Essas sdo as qualidades atitudinais que, quando apresentadas pelo
professor, facilitam a aprendizagem vivencial e auto-iniciada, aumentam a
probabilidade de aprendizagem significante. Entretanto, hd ainda mais um
requisito: o aluno, de alguma forma, deve perceber que o professor
apresenta, de fato, estas qualidades”"Moreira,1999-47)
Rogers sugere ainda um “grupo de encontro” para alunos e professores. Sendo o professor
um facilitador, ele teria condiges de, nessa troca vivencial, conseguir beneficios para seus

alunos e para si, estabelecendo vinculos de confianga.

“ Rogers considera que um facilitador pode desenvolver num grupo que se
reine “ um clima psicoldgico de seguranga no qual a liberdade de
expressdo e a redugdo de defesas  progressivamente  se
verifiquem......Desenvolve-se a partir desta liberdade miitua de expressar os
sentimentos reais, positivos e negativos, um clima de confianca miitua.
Cada membro caminha para maior aceitacdo de seu ser global- emotivo,
intelectual e fisico- tal como ele ¢, incluindo suas potencialidades” ( Rogers
in Diniz, 1995-81)

A influéneia de Rogers € muito grande sobre minhas atitudes, principalmente porque sua
preocupagdo € com o desenvolvimento total do individuo. E dar-lhe condi¢cdes de, na
sociedade, adequar-se rapidamente as mudangas para conseguir o seu melhor desempenho e
garantir a sua sobrevivéncia. Revela ainda, uma preocupagio com a humanizagio do
professor e do aluno, colocando-os em situagdes que envolvem trocas psicodramaticas.

Do meu ponto de vista, a atitude humana do professor ao ensinar € o primeiro ponto de
ancoragem que deve ser utilizado. Mas para a aprendizagem ocorrer, 0 maior nimero de
ope¢des a serem oferecidas pelo professor deve ser levado em consideragio. Pois além do
dominio do conteiido, ele deve ter outros saberes experienciais.

Para se fazer entender em relagdo aos conceitos da fisica, € necessdrio a utilizagdo de
analogias para dar conta de determinadas explicagdes, desde que ndo causem prejuizos ao
aluno e, para isto, o aluno deve também ser incentivado a elaborar as suas préprias analogias

sobre o entendimento do conceito. Essas analogias conduzem, na prética, os alunos a um
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raciocinio imaginativo, que é relatado como “experiéncias do pensamento”, sendo utilizada

com freqiiéncia em explicagSes teéricas que nio primam por uma confirmagdo empirica

imediata.

Encontramos em TERRAZZAN( 1994 )

Terrazan realizou também um estudo da obra de José M.F.Bassalo, que em seu artigo “As
experiéncias do pensamento em fisica”, fala dos exemplos marcantes na histéria da evolugao

da fisica. Aqui aparecem como relevantes, duas das seis situacdes selecionadas por Terrazzan

(1994):

“ O fisico austriaco Ernst Mach, em 1883 no seu livro “ A Ciéncia
Mecdnica”, jd apontava a importdncia das experiéncias de pensamento
para a investigagdo cientifica. Porém a divulgagdo mais ampla desta
expressdo ocorreu apds uma publicacdo de 1916 de Albert Einstein, o qual
procurava através de experiéncias de pensamento tormar compreensiveis e
aceitdveis suas teorias, na época polémicas, acerca da teoria da
relatividade. ”

“4.As experiéncias de pensamento formuladas por Albert Einstein (1916-
1917) utilizando-se de trens extremamente longos, percorrendo distdncias
igualmente longas, na velocidade extremamente alta que é a velocidade da
luz.

Com estas experiéncias Einstein procurava dar plausibilidade as suas
idéias relativisticas e, em especial, ilustrava a relatividade da
simultaneidade entre eventos fisicos.

5.A experiéncia com o microscépio hipotético de raios —gama, com a qual
Werner Heisenberg (1927) ilustrou seu principio de incerteza aplicado a
situagdo de movimento de um elétron, gerando assim a relacdo de
indeterminagdo entre sua localizacdo ( X ) e sua quantidade de movimento (
P)”

Terrazzan, concluiu observando que:

“ No desenvolvimento da fisica moderna, em particular, o recurso de
experiéncias de pensamento sempre foi grande. As dificuldades inerentes
realizacdo de muitas experiéncias reais na fisica desenvolvida neste século
parece ter sobrevalorizado as experiéncias de pensamento. O que de certa
forma colabora para legitimd-las”

Estas experiéncias estdo ligadas de alguma forma com o jogo e a criatividade. Estamos

brincando com algo elaborado internamente. Einstein relata como, para ele, esta experi€ncia

acontecia, dizendo:

“As palavras ou a linguagem, como sdo escritas ou faladas, parecem ndo
ter nenhum papel em meus mecanismos de pensamento. As entidades fisicas
que parecem servir como elementos no pensamento sdo certos sinais e
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imagens mais ou menos claros, que podem ser ‘“voluntariamente”
reproduzidos e combinados.

Hd, evidentemente, uma certa conexdo entre esses elementos e conceitos
I6gicos relevantes. E claro, também, que o desejo de chegar, finalmente a
conceitos logicamente conectados é a base emocional deste jogo um tanto
indefinido, com os elementos acima mencionados. Tomando, porém, de um
ponto de vista psicoldgico, este jogo combinatdrio parece ser o trago
essencial do pensamento produtivo- antes que haja qualquer conexdo com a
construgdo ldgica em palavras ou outros tipos de signos que possam ser
comunicados aos outros”( Einstein in Hadamard apud Courtney,1980-246)

Sabemos das dificuldades de visualiza¢do mental do adulto quando se trata de agir como se
real fosse, um mundo irreal.

“A pesquisa espacial moderna refere-se a um mundo no qual a gravidade

ndo existe.
[...]Jo exercicio imaginativo de conceber este mundo sem gravidade é, em
parte, ‘jogo” — criando tentando completar um mundo de algum modo

0posto ao nosso — como uma crianga pode criar, no meio da sala de estar,
uma ponte, uma estdncia ou uma batalha. Devemos observar de como é
dificil para o adulto médio visualizar 0 mundo como “ ele- ndo- é”, qudo

Pl

importante € essa faculdade para todas as invencées, e quais os
mecanismos operacionais através dos quais isso pode se obtido”( Gopal
apud Courtney,1980-247-248)

Consciente desses aspectos subjetivos da aprendizagem e dando continuidade as idéias da
aprendizagem significante de Rogers, nos pautaremos na teoria de Ausubel, cujo ponto chave
€ a aprendizagem significativa. Segundo ele,. as informacgdes no cérebro sio armazenadas de
maneira organizada formando uma hierarquia de conceitos que surgiram a partir das
experi€ncias “sensoriais do individuo”. Portanto, a aprendizagem é a organizacio e integragdo
de material na estrutura cognitiva do individuo. Para que novas idéias e informagdes sejam
aprendidas e retidas € necessdrio que exista na estrutura cognitiva “pontos de ancoragem®, ou
seja, deve existir um conceito capaz de fazer essa ligagdo denominado conceito “subsungor” ®

A aprendizagem € significativa se uma informagfio nova se relacionar com o aspecto
relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou seja, o conceito subsungor. Oposta a
esta situagdo estd a aprendizagem mecdnica que consegue apenas estabelecer pouco ou
nenhuma associagio do conceito novo com os ji existentes na estrutura cognitiva. Apesar

disto, verificamos que € um tipo de aprendizagem necesséria quando o individuo se depara

%A palavra “subsungor” ndo existe em portugués; trata-se de uma tentativa de aportuguesar a palavra inglesa ‘Subsumer”.
Seria mais ou menos equivalente a inseridor, facilitador ou subordinador.( Moreira,1999-153)
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com um conhecimento totalmente novo. Pois esta é a maneira dele conseguir alguns
elementos do novo conhecimento e que, posteriormente, possam ser usados como

subsuncores. A medida que a aprendizagem vai ficando mais significativa esses subsungores

sofrerdo maior elaboragao.
Resumidamente a aprendizagem significativa pode ser:
* representacional : sdo atribuidos significados a determinados simbolos (palavras)
* de conceitos: também representacional j4 que conceitos podem ser representados por
determinados simbolos.
® proposicional: se apreende o significado das idéias na forma de proposi¢ao dos
conceitos.

Para tornar mais claro Ausubel prope uma “teoria ”, que denominou Assimilagio e, que

serve tanto para a aprendizagem como para a retengdo. Moreira (1999) a representa

esquematicamente do seguinte modo:

Nova informacao Relacionada a, e Conceito Produto

interacional

potencialmente —p assimilada por — existente na —» (subsuncor modificado)

significativa estrutura
cognitiva
a A A

“ Portanto a assimilagdo é um processo que ocorre quando um conceito ou
proposig¢do a, potencialmente significativo, é assimilado sob uma idéia ou conceito
mais inclusivo, jd existente na estrutura cognitiva....ndo sé a nova informacdo a,
mas também o conceito subsungor A, com o qual ela se relaciona, sdo modificados
pela interacdo” (Moreira-1999)

“Ausubel sugere que a assimilagdo ou ancoragem provavelmente tem um efeito
Jacilitador na retengdo. Para explicar como informagcées recentemente assimiladas
permanecem disponiveis durante o periodo de retengdo, ele admite que, durante

um periodo de tempo varidvel, elas permanecem dissocidveis como entidades
individuais:

Ou seja, o produto interacional A’a’, durante um certo periodo de tempo, é
dissocidvel em A’ e a’, favorecendo assim a retencdo de a’.

No entanto, apesar de que a retengdo é favorecida pelo processo de
assimilagdo, o conhecimento assim adquirido estd ainda sujeito a influéncia
erosiva de uma tendéncia reducionista da organizacdo cognitiva: é mais
simples e econbmico reter apenas as idéias, conceitos e proposicbes mais
gerais e estdveis do que as novas idéias assimiladas.
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Imediatamente apds a aprendizagem significativa, comegca um segundo
estdgio da assimilacdo: “a assimilagdo obliteradora”.

As novas informagdes tornam-se esponténea e progressivamente menos
dissocidveis de suas idéias-dncora ( subsungores) até que ndo mais estejam
disponiveis, i.e, ndo mais reproduziveis como entidades individuais. Atingi-
se, entdo, um grau de dissociabilidade nulo e A’a’ reduz-se simplesmente a
A

O esquecimento é, portanto, uma continuagdo temporal do mesmo processo
de assimilacdo que facilita a aprendizagem e a retencdo de novas
informagées "(Moreira,1999-158-159)

“O residuo da assimilagdo obliteradora é A’, 0 membro mais estdvel do
produto A’a’, i.€, o subsuncor modificado. "(Moreira, 199-159)
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fig 1 Esquema-( Moreira 1983 — p40)

A aprendizagem sofre agora nova categorizagio:
¢ subordinada: a informagdo nova se mostra subordinada aquela pré- existente na
estrutura cognitiva do individuo ( subsungores )
* superordenada: Quando uma proposigdo potencialmente significativa A ¢ adquirida a
partir de al, a2 e a3, que sdo conceitos jd estabelecidos na estrutura cognitiva e agora

A passa a englobé-los.
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* combinatéria:- aprendizagem de proposigdes, ela nio pode ser assimilada e nem é
capaz de assimilar outras ji existentes na estrutura cognitiva. Ela se relaciona a
estrutura cognitiva como um todo.

Diferenciagdo progressiva e reconciliagio integrativa sdo dois processos que se

relacionam e acontecem durante uma aprendizagem significativa.

Na diferenciagdo progressiva as idéias, conceitos, proposicdes mais gerais e inclusivos do

conteido devem ser apresentados no inicio da instrugdo e, progressivamente, diferenciados
em termos de detalhe e especificidade.

Ao propor isso, Ausubel baseia-se em duas hipSteses

“¢ menos dificil para seres humanos captar aspectos diferenciados de um todo
mais inclusivo previamente aprendido, do que chegar ao todo a partir de suas
partes diferenciadas previamente aprendidas.A organizacdo do contetido de
uma certa disciplina, na mente de um individuo, é uma estrutura hierdrquica
na qual as idéias mais inclusivas e gerais estdo no topo e progressivamente,
incorporam proposicdes, conceitos e fatos inclusivos e mais diferenciados.”

(Ausubel apud Moreira,1999)
Na reconciliagdo integrativa deve haver a exploracdo de idéias que apontem para
similaridades e diferengas importantes e reconciliem discrepancias reais ou aparentes.
Para uma melhor utilizagio dos recursos da diferenciagiio progressiva e da reconciliagdao
integrativa, podemos utilizar organizadores prévios que sejam adequados ou através da

utilizacdo de “mapas conceituais” (Moreira,1999)
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Apesar do fato de Ausubel relacionar o todo com as partes, devemos observar que ele nio é

exclusivamente dedutivista, mas indutivista quando necessario.
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O que € um mapa conceitual.

Sdo diagramas que sinalizam as liga¢des entre os conceitos. Em Moreira,(1983)
encontramos a seguinte defini¢zo:

“Mapas conceituais devem ser entendidos como diagramas bidimensionais
mostrando relagbes hierdrquicas entre conceitos de uma disciplina e que
derivam sua existéncia da prépria estrutura da disciplina... e deve ser visto
como apenas uma das possiveis representacdes de uma certa estrutura
conceitual ”

Eles podem ser utilizados como recurso na aprendizagem e também na verificagdo da
aprendizagem, e ainda, na avaliagio da ligacdo correta de conceitos durante uma
aprendizagem.

Os mapas revelam relagbes de subordinagio e superordenac@o que estardo afetando a
aprendizagem. Provavelmente facilitando-a. Aparecerdo similaridades e diferengas reais ou
aparentes que deverdo ser reconciliadas e integradas (reconciliagio integrativa).

No trabalho com o grupo de relatividade os materiais instrucionais funcionaram como
organizadores prévios da aprendizagem porque ofereceram informagGes generalizadas do
contetido a ser abordado.

Os organizadores prévios, segundo Ausubel, devem ser materiais que introduzam em alto
grau de generalidade e abstragéio os conceitos que deverdo servir de ancoragem na falta de

subsuncores até que estes se desenvolvam.
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6 - A Pesquisa

“Toda agdo deve ter um objetivo. Devemos sofrer,
devemos trabalhar, devemos pagar nosso lugar

no espetdculo, mas € para ver; ou ao menos para
que um dia outros vejam.

Tudo que ndo é pensamento é o puro nada, uma
vez que ndo podemos pensar que 0 pensamento

e todas as palavras de que dispomos para falar

das coisas s6 podem exprimir pensamentos; dizer
que hd outra coisa que ndo o pensamento, portanto,
€ uma afirmagdo que ndo pode ter sentido.

E contudo- estranha contradi¢do para aqueles que
créem no tempo — a historia geolégica nos mostra
que a vida ndo € mais que um curto episddio entre
duas eternidades de morte e que, nesse préprio
episddio, o pensamento consciente ndo durou e ndo
durard mais que um momento. O pensamento néo é
mais que um clardo em meio a uma longa noite.
Mas esse clardo é tudo.”®

6.1 Primeira fase: Primeiros passos e analise preliminar

Entrei em contato com a Coordenagdo da Faculdade, no infcio do ano letivo, solicitando
autorizacdo para realizag@o da pesquisa com alunos do terceiro ano de matemdtica, aos quais
havia ministrado aulas de fisica no ano anterior, e que estavam naquele momento realmente
interessados na aprendizagem dos contetidos de fisica.

Como os Cursos de Licenciatura desta faculdade t&ém apenas trés anos, e este era o dltimo
ano daquela turma, a coordenadora alegou que estes alunos teriam aulas extras durante os
sdbados com a finalidade de obter uma melhor avaliagio no “Provio”'° e que eu poderia fazer
a pesquisa com 0s alunos do segundo ano, que estariam sob minha responsabilidade durante o
ano letivo.

Os alunos deste curso de matematica, em sua grande maioria, ndo tiveram aulas de fisica
no segundo grau, porque eram oriundos de cursos de magistério, técnicos, ou de escolas
estaduais, onde os professores licenciados em fisica, raramente s3o encontrados.

O professor do primeiro ano da faculdade era prepotente e nio admitia questionamentos.
Media forgas com os alunos e os mantinha com baixissima auto-estima. Sua preocupagio era
ressaltar a sua inteligéncia e o poder que tinha sobre eles , jd que jamais chegariam a entender

algo que s6 as pessoas especialmente dotadas como ele, podiam entender: a fisica.

® POINCARE H.”0 valor da ciéncia”. Rio de Janeiro: Contraponto, 1995
' Programa Nacional de Avaliagdo de Cursos
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Marco Antonio Moreira (1983 ) fala sobre esse tipo de professor:

“[...] Um professor que ndo domina o conteiido ou que ndo tem habilidades

para transmiti-lo, sem divida, ndo terd condicoes para oferecer um bom
ensino. Por outro lado, mesmo um professor que domine o conteiido e seja
capaz de transmiti-lo poderd ensinar de maneira inadequada, na medida
que simplesmente se considerar um emissor com o qual o aluno deve
sintonizar. Outra falha muito comum no ensino de fisica é a de apresentd-la
como um assunto enfadonho... Hd também o caso do professor que
deliberadamente dificulta o ensino da fisica por uma questdo de reforco
social, pois quando ensina um assunto dificil e os alunos tiram notas baixas
apesar de estudar muito, seu prestigio junto aos colegas e aos proprios
alunos parece crescer e ele se sente reforgado... a inadequacdo do ensino
recebido pode, independentemente dos recursos instrucionais utilizados,
levar o aluno a ndo gostar de fisica. Esta falha talvez se inicie no primeiro
grau no ensino dos primeiros conceitos fisicos, mas pouco se faz para sand-
la no segundo e terceiro graus. Ao contrdrio, provavelmente seja cometida
em maior escala nos niveis mais avangados.[...]”

Os alunos do terceiro ano pleiteados para o trabalho precisaram ser literalmente
“destraumatizados” (ndo hd nenhum exagero na expressdo). Precisei de um ano para ajudi-los
no processo de reconstrugdo da auto-estima mostrando que a fisica & possivel de ser aprendida
sem sofrimento e que eles eram capazes, e foram...

Agora, 0 desafio que teria a minha frente era uma “destraumatizagio” recorde. Como fazer
com que esses alunos, com quem eu ainda nZo tivera contato, fossem capazes de “perder o
medo” em pouco tempo, e ainda desejassem aprender algo novo em fisica ?

Em depoimentos dos préprios alunos, durante os primeiros contatos, na tentativa de

explicar o porque eles ndo aprendiam fisica, encontramos as seguintes passagens:

aluno H- “Ndo aprendi, pois o professor falava mais da vida dele e ele também colocava
muito medo e nem deixava tirar as diividas”

aluno A- “Na verdade aprender ndo seria a palavra correta, pois o professor ndo tinha
nenhum interesse em ensinar fisica. Apesar do meu interesse o meu relacionamento com a
Jisica ndo era de grande proveito”

aluno G- “Ndo sou capaz de dar conta desses conteidos, pois na verdade né@o aprendi quase
nada, pois acho que os professores que tive ndo sabiam transmitir o conteido, sabiam para
eles”

aluno P- “Pois se no ano anterior o professor tivesse essa metodologia de ensino, facilitaria e

hoje mais alunos se interessariam pela fisica e néo teria tanto medo da matéria”
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No primeiro bimestre letivo me empenhei totalmente nessa “exorcizac¢do”. E, apds as
avaliagGes, os alunos mostravam-se aparentemente mais seguros em relacdo ao seu préprio
desempenho. Uma aluna relatou que ela tinha tanto medo de fisica que nao teve coragem de
fazer as avaliagdes e iria fazer as provas substitutivas no final do semestre.

Apesar disso tomei coragem em tocar no assunto, ou seja, questionar se eles apresentavam
disposi¢do em aprender algum outro assunto da fisica e constatei que nem O trauma que
tinham sofrido lhes tirava o desejo de saber sobre relatividade, Einstein, buracos negros,
buracos de minhoca...

Tem-se que admitir que os assuntos da fisica moderna conseguem atrair o interesse das
pessoas que, na maioria das vezes, evidenciam um desejo de dominar essas explicagoes.
Pessoalmente estive incontdveis vezes em situages onde fui questionada, sobre: o Big Bang,
buracos negros, buracos de minhoca, viagem no tempo....

Krauss (1995-XI) coloca a paixdo que esses temas provocam, mesmo naqueles que sempre
“fugiram” da fisica.

“Quando alguém em uma festa toma conhecimento de que sou fisico,
imediatamente muda de assunto ou pergunta sobre o Big Bang, outros
universos, quarks ou uma das trilogias das “superevolucées” recentes:
supercondutores, supercordas e supercolisores. Mesmo aqueles que
admitem francamente que evitavam a fisica na escola secunddria e que
assim continuaram até hoje, as vezes se sentem ainda fascinados pelos
Jendmenos esotéricos que dominam o campo”

Em relagdo aos assuntos da fisica moderna que os estudantes gostariam de aprender, a
teoria da relatividade emergiu naquele contexto de vivéncia dos alunos como um desafio.
Entdo foi proposta a formagdo de um grupo de estudo da teoria, a partir da seguinte
questdo:Porque a Teoria da Relatividade?

A argumentagdo do grupo foi de que como professores eventuais em escolas estaduais,
constatavam que durante a escolha de aulas nas delegacias de ensino, as aulas de matematica
eram muito disputadas. Ao mesmo tempo em que sobravam, em proporgio espantosa, aulas
de fisica. E apesar da disciplina fisica fazer parte do curriculo do curso de matemética eles
sentiam-se inseguros em assumi-las.

O curso proposto, nesse momento, aparece como uma solugdo para amenizar o “medo” da
fisica e ampliar as possibilidades de trabalho, desses alunos.

“[...] mas existe um obstdculo mais bdsico que atravessa o caminho da
apreciagdo do rumo que a fisica moderna estd tomando. Para a maioria das
pessoas, a maneira como os fisicos abordam os problemas, a linguagem que
utiliza, também estd distante da corrente principal da atividade

Cay
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contempordnea. Sem uma gestalt comum para orientar o observador, a
variedade dos fendmenos e conceitos ligados aos desenvolvimentos

modernos permanece desconexa e atemorizadora. E assim vem o medo da
fisica.[...]” (Krauss, 1995-X1)

Nesse primeiro contato obtive a presenca de 50 alunos. Relatei quais seriam as estratégias
e procedimentos que seriam utilizados para a consecugo do objetivo.

Expliquei inicialmente que esse Curso seria utilizado como instrumento para elaboracao de
minha Dissertagdo de Mestrado e que, portanto, apesar do interesse demonstrado por eles no
conteddo a ser abordado, deveriam avaliar o custo na obtencdo desse conhecimento, pois
estariam sacrificando seus sibados a tarde. Todos trabalhavam em periodo integral,
estudavam a noite inclusive aos sdbados até 13 horas.

Falei do meu constrangimento em oferecer-lhes atividades aos sibados apos as aulas,
porque lhes restaria apenas o domingo para descanso e estudos. Boa parte dos alunos era
casada, e a Gnica recompensa que obteriam com o trabalho seria o préprio trabalho; ou seja
tentar apreender a teoria da relatividade. Mas era a tnica opciio que tinham.

Para ndo haver tanto prejuizo no curso de matemética fariamos uma pausa durante as
semanas de provas bimestrais e entdo retomarfamos o trabalho com o novo curso. Propus-me
a recordar os conceitos fisicos minimos necessdrios e inteirei-os da novidade do trabalho que
empreenderiamos juntos, onde a escolha dos meios, as ages e avaliages dos resultados
seriam feitas pelo grupo.

Uma lista de filmes diddticos, CD-Roms educativos e textos cientificos abordados em
diferentes niveis de dificuldade, inclusive textos com historias em quadrinhos e sites da
Internet, foram disponibilizados.

Decidiram:

a) realizar a escolha de um entre os textos que foram disponibilizados como introdutérios

b) o texto deveria ser lido e discutido nos grupos

¢) orecurso do material did4tico que desejariam como auxilio

d) aprofessora ndo teria grupo fixo, circulando entre todos.

e) elaborariam um didrio das atividades do dia

f) aprofessora elaboraria um roteiro de questdes baseados no texto para facilitar a

reflexdo dos grupos.

g) aresponsabilidade de elucidar as questdes seria de todos.

h) a professora seria apenas mediadora, e s6 seria solicitada, no caso de haver prejuizo

nos avangos até entdo realizados.
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1) ao final de cada reunido estabeleceriam o roteiro do préximo encontro.
J) elaborariam esquemas do que foi relevante e discutido, e em novo encontro o esquema
seria revisado e sofreria a incorporagéio de novos dados. (Mapas Conceituais)
Com relagdo ao item b resolveram, na reunifio seguinte, que os grupos ndo seriam fixos.

Houve nesta ocasido (segunda reunifio) o estabelecimento da amostra definitiva em 19

elementos.
Desejavam:
a) aprender sobre relatividade
b) ter condi¢Oes de falar sobre relatividade para as pessoas e para seus alunos.
¢) esclarecer melhor outros conceitos da fisica que ndo estavam tdo claros.
d) sentirem-se seguros para assumir aulas de fisica.

O mapa conceitual seria o eixo norteador do andamento das agdes, ndo necessariamente

lineares mas, organico e dindmico para beneficio do grupo.
Foram oferecidos trés textos inicialmente, para apresentar os personagens envolvidos com
a teoria da relatividade e que seriam os primeiros geradores das questdes que possibilitariam o
andamento. Foram :
1) "Arelatividade com que estamos acostumados”-Livro “O que ¢ a teoria da
relatividade” L.Landau e Y.Rumer.ed.Hemus 1979, pag.9 a 19.
2) “O mundo do muito Veloz- “A danga do Universo” Marcelo Gleiser.Cia das
Letras,1997,pdg.251 a 255
3) 7O contetido fisico das proposigdes geométricas”, 'O sistema de coordenadas”,
Espago e tempo na mecénica cldssica”,”O sistema de coordenadas galileliano”. Teoria
da Relatividade Especial e Geral. Albert Einstein.trad.Carlos de Almeida
Pereira.ed.Contraponto,2000 pdg. 11 2 25.

Apo0s leitura preliminar dos trés textos a op¢do quase uninime foi pelo “O que é a teoria da
Relatividade” de L.Landau e Y. Rumer. A justificativa era de que os trechos eram curtos,
ilustrados e de fécil leitura e compreensdo. “A danga do Universo” na opiniio deles
apresentava muitas informagdes que eles desconheciam. O texto do préprio Einstein que na
minha opinido parecia o mais indicado para atrair a atengio de matematicos, j4 que comegava
sua abordagem com as proposi¢des da Geometria Euclidiana, foi o unanimemente rejeitado.

Responderam na primeira reuniio um questiondrio objetivando verificar quem eram, o

que desejavam e o que sabiam sobre Einstein e relatividade.
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Observacido:

Nesse primeiro contato observei que nas listas deixadas anteriormente em cada sala para
que cada um, conforme o seu desejo se manifestasse a favor do estudo, apenas os primeiros
inscritos (sequencialmente) permaneceram ou seja 14 da turma B e 5 da turma A.

A explicitagdo clara da auséncia de recompensa em termos de notas ou privilégios foi outro
fator determinante da evasdo. Este fato parece apontar que os que tinham realmente o desejo,
nessa aprendizagem, foram os primeiros a se comprometer.

Vale salientar que solicitei a elaboragdo da lista de interessados antes desta primeira
reunido. Uma semana depois da solicitagio no tinha ainda o retorno se haviam ou nio
inscritos, jé que s6 lhes ministrava aulas uma vez por semana. Entrando, na segunda semana,
eu nao me sentia animada a fazer qualquer referéncia a como andavam as coisas. Mas
surpreendentemente, apés a aula, uma aluna entregou-me as listas com os 50 inscritos das
duas turmas, e questionou se comegarfamos no préximo sdbado, que achavam ideal porque
ainda estava longe das datas das provas.

Recobrei o folego.

Questionario inicial.

ApGs a leitura cuidadosa das respostas do questiondrio preliminar, cujo objetivo era
detectar as idéias que tinham sobre Einstein e relatividade, vi-me diante de minhas limitacdes
na elaboragdo de um questionério objetivo que pudesse revelar, ou indicar, pistas sobre este
conhecimento. Grande parte das respostas contemplava um sim, um nfo, ou estavam em
branco. Como essa primeira amostra ainda reunia os 50 iniciantes para andlise ative-me a

amostra definitiva (19 alunos)

20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50

faixa
etdria 8 3 4 2 0 2
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Sim Nao
alunos que ministram aulas 13 6
jd realizaram estudo em grupo 16 3
precisa de ajuda do professor
necessariamente 9 10
acredita que o estudo em grupo
associado a outros recursos
audio-visuais, bibliograficos, etc..
podem fazer o mesmo papel do
professor 6 13
sdo necessdrios os dois itens
acima necessariamente 4 15
jd ouviu a expressio
concep¢do espontinea 3 16
Jé leu algo sobre relatividade 3 16
acredita que a teoria da relatividade
pode ajudar na sua prética 19

Alguma Relagdo Nenhuma Relagio (N3o Sabe [Ndo Respondeu

Conceitos necessarios para
entender relatividade, respostas 10 4 3 2
que apresentam

Quando a questdo foi: O que vocé sabe, lembra ou que imagem vém & sua mente quando ouve
o nome Albert Einstein ?
Obtivemos as seguintes respostas:

1. Vem a imagem de um cientista fazendo experiéncias em relagcdo ao
percurso, movimento, velocidade- C

O inventor da teoria da relatividade e da lei da gravidade- Q

Um grande fisico, cientista - A

Um génio- P

Um cientista - B

Lk
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6. A imagem que vem € de uma pessoa muito sdbia, me lembra estudos,
sabedoria- S

Grande fisico- E

Lembro de um velho cientista de cabelos brancos arrepiados -G

Imagem de um velho com bigode e a férmula E=mc* —-M

0. Um intelectual que veio com a missdo de contribuir com a evolugdo

da ciéncia em beneficio da humanidade- R

11. Me lembro da Guerra- K

12. Bomba atémica- I

13. Bomba atémica, teoria da relatividade- L

14. Muito inteligente, além do que a gente sabe, uma pessoa que nunca
teve dificuldade em matemdtica -J

15. A imagem de uma pessoa muito inteligente que conseguiu encontrar
solugdo para tudo- O

16. Um génio da fisica que provava tudo o que queria- N

17. A primeira coisa é que tudo é puxado para o centro da terra. -H

18. Um homem com muitos conhecimentos adquiridos -D

19. Um laboratdrio com substancia liquida -F

0 %0 N

~

Analise preliminar

Os alunos, num total de 16, estio em pratica em salas de aula ministrando aulas de
matemdtica como eventuais ou, no caso dos que fizeram magistério, no ensino fundamental.
Um grande nimero desconhece a relatividade e também desconhece a expressao “‘concepgoes
espontdneas”, que deveria aparecer pelo menos mais vezes na fala dos professores ja
formados com quem convivem nas escolas em que atuam como professores aprendizes.

Tém pré-concepgdo de que a relatividade pode ser itil a ponto de ajudar seu desempenho
em sala de aula.

Com relagdo aos conceitos prévios ou subsungores, que deveria ter uma pessoa para
aprender relatividade, observou-se que dez alunos tém alguma nogio de quais sdo os mais
proviveis (espago, tempo e velocidade).

No que tange ao trabalho em grupo, dezesseis pessoas ji se envolveram e se envolvem
nesse tipo de associagdo, mesmo que para estudo da matéria das provas regimentais.
Observamos que apenas nove acham imprescindivel a pessoa do professor para promover a
aprendizagem, seis acham ndo haver nenhuma necessidade do professor e quatro requerem
professor mais outros meios tecnolégicos.

Verificamos uma fé muito forte no trabalho em grupo, que parece foi adquirida por prética
pessoal no estudo com os colegas visando as avaliagGes bimestrais.

Quanto a imagem que o nome Albert Einstein ocasiona, observamos que:

a) Aparecem as referéncias : génio, cientista, fisico, relatividade. O préprio questiondrio

mal formulado, eu acredito, gerou estas respostas ébvias.
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b) naresposta 8 e 9 verificamos como a midia influenciou fortemente a imagem que

ambos tém.
c) associam a figura de Einstein 4 guerra e bomba atémica 0 11-12 e 13
d) tém uma crenca muito forte na inteligéncia de Einstein e na sua capacidade de resolver
problemas.14-15-16
Em resumo: Eles tém um conhecimento razodvel de subsungores relevantes para inicio do
aprendizado e t€ém crengas muito fortes no trabalho em grupo. A grande maioria est4 em sala
de aula, e ministra aulas de matematica.
A escolha do texto de Einstein ndo foi feita, talvez,por ter sido ressaltado nas respostas o
fato dele ser um génio. E o que um génio escreve deve ser dificil de entender. Quanto ao texto
de Marcelo Gleiser também recebeu rejeigdo por apresentar em poucas péginas uma

quantidade de informagdo excessiva (segundo o depoimento dos alunos).
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6.2 Segunda fase: O Processo e seus momentos.

“ Era como se ele tivesse despertado de um sonho; ou de um sonho dentro de um
sonho. A porteira entre os astros o trouxera de volta ao mundo dos homens, mas

Jd ndo mais como homem. Por quanto tempo estivera ausente ?

Toda uma vida....ndo, duas vidas : uma para frente outra para trds.

Como Dave Bowman, comandante e liltimo membro sobrevivente da tripulacdo

da Espagonave Discovery dos Estados Unidos, ele fora apanhado numa

gigantesca armadilha, preparada a trés milhdes de anos e engatilhada para responder
apenas na hora certa, e ao estimulo certo. E ele caira nela, de um universo ao

outro, conhecendo maravilhas algumas das quais ele agora entendia, e outras

que talvez jamais compreendesse.

Correra a uma velocidade que ndo parava de acelerar-se, por corredores

infinitos de luz, até que correu mais do que a prépria luz. Isto, ele sabia, era impossivel;
mas agora ele também sabia de que maneira poderia ser conseguido.

Como Einstein dissera, corretamente, o Bom Deus era sutil, mas nunca malicioso” *!

A C. Clark

Estabelecida a amostra definitiva de dezenove alunos do segundo ano de matematica, mais
sua professora, foram realizadas doze reunides, das quais foram extraidos os pontos mais
relevantes para a andlise deste processo. Cumpre salientar que os dezenove integrantes que
compareceram a segunda reunido permaneceram até o final do estudo, o que faz crer que
realmente algo vinha de encontro aos seus desejos.

Normalmente sequéncias aleatérias de acontecimentos permeavam os encontros, mas o
grupo sempre tentou se manter na linha estabelecida durante as primeiras escolhas.
Observamos que foram muito pequenas as mudancas nas atitudes estabelecidas no primeiro
encontro em relagio as que realmente acabaram ocorrendo.

O processo explicativo das interagdes serd dividido em momentos que ndo seguirdo
obrigatoriamente o desenrolar das reunies nem as transcri¢des dos didrios.Foram escolhidos

dentro de um universo de possibilidades como os mais significativos pelo préprio grupo.

Momento 1
Na segunda reunido, j4d com a amostra definitiva, aparece a necessidade da histéria da
ciéncia para dar sustentagdo ao questionamento do aluno Q.

0 - “Por que o homem sentiu necessidade de saber a velocidade da luz?
Como ele consegui fazer essa medida? E impossivel de fazer, os cientistas
devem ter chutado este valor.

1 CLARKE,A. C, 2010: Uma Odisséia no Espago 11, 3ed trad.Moretzsohn,J.E.R,Rio de Janeiro:Nova Fronteira,1983

46



O colega pergunta:
L - “Por que vocé acredita, que foi chute?
Q - “Néo tem aquele cara que fala que a gente sO usa dez por cento do
cérebro? Como é que ele mediu isso? Se ele diz que a gente s6 usa dez por

cento € porque ele deve saber de algum cérebro que usa cem por cento. A
senhora concorda que s6 pode ser chute?

Ele contra argumentou com outro fato cientifico, sem muita convic¢do, e, pede socorro
para a professora. Levando em conta o acontecido, concordamos que 0 momento exigia a
histéria da ciéncia para resolver esta indagagdo. O material encontrado para solucionar a
questdo da velocidade da luz deveria ser trazido, se possivel, para o préximo encontro.
Observagéo - O aprendizado sem o contexto histérico e filoséfico explica a ddvida do aluno.
No6s tomamos conhecimento de fatos isolados dos mais diferentes campos do conhecimento,
mas de maneira simplificada e empobrecida.

O material oferecido como organizador prévio possibilitava um contato com informagdes
mais avangadas sobre o tema, ou seja, o filme ndo se limitava as primeiras nogdes de
referencial, avangava um pouco mais pela histéria da fisica moderna e pela vida de Einstein.

Aparentemente este fato ndo causou conflito. Segundo seus depoimentos, eles
acompanhavam o filme procurando identificar 0 que dali j4 entendiam. Nio encontraram
problemas também nas antecipages oferecidas pela Internet e em algumas simulacdes em
CD-Roms. O que os incomodava era se no texto base utilizado nas discussdes fossem
encontradas informagdes com seqiiéncias de raciocinios mais avangados. Verifiquei ainda,
que dos materiais usados como organizadores prévios, apenas os textos ofereceram rejeicao
quando antecipavam contetidos. Acredito que isso s6 aconteceu devido a diversidade de

opg¢oes que tinham em relacdo ao material.

Momento 2

Fizeram um resumo da compreensdao do capftulo 1 de Landau (A relatividade que
conhecemos) baseados sempre nas anotagdes de sala e no questiondrio-roteiro elaborado pela
professora. A questdo mais discutida nesse dia foi como se observa da terra o 4ngulo entre
duas estrelas.

Com uma analogia a aluna P, tentou elucidar o problema. Formou um 4ngulo entre o dedo
indicador e o polegar e aproximou do seu préprio olho as costas da méo fazendo com que

dentro daquele dngulo coubesse algum colega, e disse:
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“ Se eu me afasto, me aproximo ou mudo de direcdo, eu preciso mudar a
abertura dos meus dedos para que vocé continue cabendo dentro do dngulo,
que eu te vejo. E se vocé se mover, eu ainda vou ter que mexer com 0 meu
dngulo para continuar te vendo.

Fica claro entdo, para mim, que se eu estou vendo duas estrelas da terra e o

dngulo em que eu vejo as duas muda, ou elas estdo se movendo ou a terra,
ou até todo mundo!”

Discutiu-se o que € referencial e como as trajetérias que o corpo faz depende dele. Eis um

trecho da discussio:

Q -“Td bom entendi tudo. Mas para que esses cientistas inteligentes vdo
querer saber, que se eu estou no Onibus, eu vejo as arvores ld fora se
movendo, sendo que a gente sabe que ndo é nada disso?

D - “Vocé ndo entendeu até agora que se eu olho as estrelas da terra e o
angulo muda ou nés ou elas estamos nos movendo. Néo dd para ter certeza
de nada....Aluno Q - “Ndo, impossivel!. Esses parados sdo em relacdo a
todos os outros.

E - “Néo, olhando de outro lugar, o parado pode estar se movendo.”

Q - “ Eu jd entendi tudo isso. O que eu quero dizer é que qual € o
referencial, verdadeiro, que estd parado enquanto todos os outros corpos se
movem?

Professora:- “Pelo que nds jd discutimos e lemos. Serd que existe um
referencial absoluto?

Q- “Ndo pode ser. Tem que ter um, eles ndo descobriram, mas pode
existir...

Entéo ndo tem nada no mundo, que ndo muda nunca?

Observacdo: H4 utilizagdo de analogias por parte dos alunos, como o exemplo do dngulo entre
estrelas. Mas a resisténcia a mudangas é muito forte. Mesmo acompanhando a légica do
raciocinio, exposta pelo colega, o aluno se recusa a aceitar o fato de niio existir um referencial

absoluto.

Momento 3

Para resolver o problema referente a luz trabalhamos com textos da histéria da ciéncia que
tratavam dos experimentos de 6ptica realizados por Newton e outros sobre a evolugdo dos
experimentos para medicdo da velocidade da luz.

O aluno M conseguiu na internet um experimento para medi¢do da velocidade da luz
“Velocidade de uma microonda” (anexos) utilizando um forno de microondas, disponibilizado

pela Universidade Federal do Ceard. (http://www.fisica.ufc.br/onda3.htm). A experiéncia

foi realizada em casa, seguindo o roteiro oferecido pelo texto, apesar de cinco componentes
declararem nio possuirem o forno de microondas.

Apés discussdo do significado de anos-luz surge uma questdo do aluno M.
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M — “Quantos anos-luz leva a luz do Sol para chegar a Terra ?”

Foi um choque para o aluno perceber que o Sol estd pertinho da Terra e que a luz tem que

viajar menos de dez minutos para chegar até aqui e que, nesse caso, ndo € necessdrio o ano-

luz.

L — “A estrela Dalva é uma estrela ?”

Como a pergunta me foi dirigida, eu a devolvi, mas o restante do grupo ja sabia tratar-se de

um planeta. Mas o aluno insiste

L— “Entédo porque ele brilha ?”
A — “A Lua € uma estrela ? Entdo, por que ela brilha ?
O motivo da lua brilhar é o mesmo da estrela Daba”

Assistimos a filmes sobre referencial e sobre a natureza da luz do Telecurso 2000 (Anexos)
Observacdo- Novamente aparecem conceitos e explicagdes ainda ndo discutidas, como:
modelo atdmico, pacotes de energia. Nio levantaram novamente obsticulos a este fato,
aparentemente a preocupacao € identificar o que é agora familiar.

No caso do ano-luz verifico a dificuldade de abstragio, j4 que o aluno declarou saber que a

terra e o sol estdo préximos e as outras estrelas muito distantes.

Momento 4
Primeira reuni&o apds as provas bimestrais, por isso foi feita uma recapitulagio dos passos
que o grupo empreendeu. E continuamos o capitulo 2 do Landau (1979) Um e um sé lugar?
Este texto trata da relatividade do espago e exemplifica com duas mulheres que estdo
viajando num trem e rednem-se todos os dias no mesmo hordrio na mesma cabine para
escrever para os seus maridos, que ndo concordam que elas escreveram do mesmo lugar no
espago todos os dias porque as cartas chegaram de lugares distanciados de centenas de

quilémetros.

E- “Ndo sei porque eles se confundiram, dois corpos ndo podem, mesmo,
ocupar o mesmo lugar no espago”

Observagdo- Alguns conceitos aprendidos nos primeiros anos de escola parecem ter a forga de
um conceito espontaneo. Outro exemplo: o sol € fixo e os planetas giram a seu redor. Apesar
deste conceito ser o que deveria fugir a l6gica, porque desde pequenos vemos o sol nascer de

um lado e se por de outro, 0 que realmente acontece € que nos muitos anos explicando
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referencial sempre que a pergunta é “que trajetéria um observador na terra vé o sol fazer?”,
constatei que por mais que eu acredite ter ficado claro o conceito de referencial, grande parte
dos alunos prefere explicar-me na prova que o sol & fixo e que quem faz uma trajetéria é a
terra, jd que € ela que se move.

Nesse caso como no anterior o conceito ficou tio arraigado, como se tivesse sido obtido
através de uma experiéncia empirica que o aluno sempre lan¢a mao, em caso de diivida. Ou
seja, ele retrocede ao subsungores, que fazem mais sentido para ele, da sua estrutura
cognitiva.

Ha incorporagéo de fatos da ciéncia como verdades inquestionéveis.

Momento 5

Analisaram entdo, os resultados obtidos com o célculo da velocidade da luz e a maioria
conseguiu um valor em torno 10’m/s o que € uma aproximagdo fantdstica. Concluiram que
esta onda invisivel deve existir porque realizou sinais concretos no material colocado no forno
microondas e, 0 mais importante, é que ela tem uma velocidade fantasticamente alta mesmo
com a medida sendo realizada de maneira precéria. Portanto, passou a ser crivel que o
homem, com técnicas mais refinadas, tenha obtido uma precisdo da velocidade para o valor 3.
10° m/s

J& verificaram que o espago e tempo sdo relativos. E que o sistema de referencial inercial
(SRI) definido também néo & absoluto em relagdo a outros SRI’s. S6 € absoluta a variacdo da
velocidade entre os SRI’s.

No texto apareceu o exemplo cldssico da situagdo em que uma bomba é abandonada de um
aviao com velocidade constante, onde se coloca um observador dentro do avidio e outro na
terra, e se pede para desenhar a trajetéria que cada um dos observadores poder4 descrever ao
virem a bomba cair.

A compreensdo destas situagdes gerou uma euforia no grupo, e disposicio em tentar
compreender as mais mirabolantes situagdes possiveis que poderiam ocorrer nas situagbes que
envolvem a bomba, avidao e observador.

® e se o avido viesse voando perpendicularmente a pessoa do observador,
quando abandonasse a bomba, que trajetdria ele veria?

® ¢ se um carro andasse 5 km atrds do avido com a mesma velocidade,
direcdo e sentido do avido, que trajetoria veria o homem que estivesse na
direcdo do carro?

e ¢ se o carro do item anterior andasse com velocidade V/2 nas mesmas
condicoes de direcdo e sentido que trajetdria veria o homem do carro?
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* e sevoltdssemos a situacdo do texto, que trajetéria a pedra veria o avido

fazer durante a sua queda ? e que trajetéria ela veria o homem na terra
fazer?

Observacdo - Demonstram um dominio da imaginagdo ao se colocarem nos diferentes
referenciais e visualizarem as trajetérias possiveis. Sentem-se seguros em explorar ac maximo

todas as possibilidades.

Momento 6
Sobre o conceito de forgas externas. Pelos textos concluiram que um corpo parado ndo estd

sofrendo nenhuma forga. Para entrar em movimento ou parar é necessério o aparecimento de

uma forga.
Analogia utilizada pelo aluno A -:

"Numa estrada reta, super lisa sem nada para atrapalhar, se o carro esta
andando com o velocimetro marcando 50 se ndo fizermos nada ele
continuard andando sempre com essa velocidade. Mas se aparecer uma
subida nesta reta, para ndo muda o valor da velocidade que estd marcando
lemos que pisar no acelerador para dar esta forca. E se encontrarmos uma
descida teremos que fazer uma forca para ndo deixar a velocidade do
marcador aumentar.”’

Concluiu-se corretamente que quando um corpo estd parado ou com velocidade constante
ele ndo estd sofrendo nenhuma forga externa, e que a soma das forgas em um corpo em uma
dessas situagoes € zero. (MRU- Movimento retilineo uniforme)

Aparece uma questdo esperada:- E se o corpo estiver fazendo curva com velocidade
constante?

Observagdo: Olhando para os Patamares da Aprendizagem, verificamos que alguns alunos

estao comegando a enxergar além do aprendido, desenvolvendo seu raciocinio explorando as

possibilidades, mesmo que ainda néo tentem elaborar suas préprias respostas.

Momento 7

Contratempos: Més de agosto, retorno as aulas. Tinhamos combinado recomecar o trabalho
seguindo as mesmas regras estabelecidas nas reuniGes anteriores. Mas algo novo aconteceu. A
assistente de Coordenac@o resolveu, sem motivo aparente, atender uma reivindicagio feita
pé€los alunos nos primeiros dias de aula, ou seja, nos primeiros dias de fevereiro.

Esta reivindicagdo consistia basicamente em aulas extras, mesmo que fossem dadas aos
sdbados a tarde como reforgo, ja que se sentiam prejudicados por mudangas de professores

que haviam ocorrido no ano anterior.

51



Os alunos foram informados pela assistente de coordenagdo que a partir do sdbado seguinte

jd comecariam a assistir as aulas de reforgo com um novo professor. Quando foi lembrada que
estava acontecendo o curso de relatividade, e que boa parte da sala estava envolvida, a

argumentacao por ela utilizada foi de que:

“Com a professora vocés ndo estdo ganhando nada, mas o curso da escola

vai possibilitar que vocés tenham meio ponto na média em todas as
matérias ",

Convenhamos, uma proposta altamente tentadora !

Ainda assim, os alunos do curso de relatividade contra argumentaram que estavam
aprendendo muito e que gostariam de ndo perder nenhum dos dois cursos. E obtiveram como
resposta que deveriam estabelecer o que era mais importante e fazer uma escolha.

No sébado seguinte compareceram todos os alunos, o professor da revisdo e a professora
do curso. Apesar da situagdo constrangedora que ocorreu, os dois professores resolveram,
com a ajuda dos alunos, achar uma solugio para o impasse, j4 que, estatisticamente, s6 vinte
por cento estavam comprometidos com o trabalho de relatividade. A solugio encontrada foi
de alterndncia de aulas aos sdbados, para que os alunos da relatividade pudessem freqiientar
os dois cursos.

Repentinamente, em meio ao tumulto, o aluno R do curso de relatividade, pede a palavra e

diz:
- “Professora, sabe qual é o problema? Nés gostamos muito da senhora e
ndo temos coragem de lhe dizer que se tivermos que escolher, no momento
este curso ( de revisdo) € melhor para nés”

Respondi:

- “Bem, se o problema é ndo me magoar. Ndo se preocupem. O melhor para
vocés com certeza é o mais importante. E hoje é melhor que,
independentemente da solugdo final, o outro professor ministre sua aula de
revisdo.”

Levantei-me e sai. E dezoito alunos levantaram, € me seguiram, falando todos ao mesmo
tempo, fazendo-me crer que aquilo era opinido particular de R e que ndo tinham emitido
nenhum parecer e nem dado procuracio para que ele falasse em nome deles.

Seguindo a combinagdo feita, o curso passou a ser aplicado alternadamente, em uma

semana seria o de relatividade na outra o de reforgo proposto pela coordenadora.



Momento 8

Continuaram freqiientando o curso, todos os alunos, inclusive o aluno R.

Resolveram introduzir mudangas fazendo a escolha de um novo texto, jd que o terceiro
capitulo de Landau Y Rumer nio agradou. Optaram entdo por: “Conhega Einstein” de Joseph
Schwartz & Michel McGuiness ed. proposta editorial-1979) e para texto de finalizagdo “O

incrivel mundo da Fisica Moderna” de George Gamow (2 ed.Ibrasa,1980, trad.J. Monteiro )

Momento 9

A discussdo, nesse ponto das reunides, envolvia uma quantidade maior de informagdes
como: inércia, referencial inercial (laboratérios no espago, em MRU uns em relacdo aos
outros, concluindo-se que 0 movimento de uns em relago aos outros & relativo).

Q - “Porque saber que se tem um laboratério viajando no espago é
relevante para a humanidade? Por que se ndo for fazer o homem resolver
alguns problemas de sua vida prdtica é um conhecimento initil.”

K — " Vocé tem que entender que esse é o nosso futuro...”

Q- “Como € que o cara sabe onde comeca e onde acaba uma galdxia?
Como € que ele sabe que s6 estes planetas giram em torno do sol? Como é
que ele deu os nomes? Baseado em que?”

L — “Acredito que deve ser pelo formato que parecia, que lembrava ele de
alguma coisa..”

Q- “Se eu tenho esse laboratdrio, que falam, e eu digo que esse é o SRI
absoluto, eu vejo de qualquer outro laboratdrio o que estd acontecendo nele
sempre do mesmo jeito.”

Surpreendeu-me o fato de que quatro alunos perdem a paciéncia e tentam simultaneamente
explicar onde estava o engano do aluno Q, refor¢ando que “isto jd tinha sido discutido”.

Q- “O meu medo é que esses caras usem esse conhecimento sobre os outros
planetas, para inventar coisas.”

N- “Que coisas?”

Q- “Sei ld, que o homem veio de algum lugar destes”

Observagdo- O aluno Q, parece estar sempre preocupado em mostrar 0 quanto € initil este
conhecimento para a vida prética. Critica, também,os homens pretensiosos que ddo nome as
coisas divinas. O grupo impacienta-se agora, mais vezes com suas consideragcdes. Mas esses
questionamentos tem tornado as reunides mais polémicas e ricas, o que ajuda a professora a se
manter apenas como mediadora.

Essa descrenga do aluno Q, pode ter explicagéio na sua outra fé. Ele estuda também para

ser pastor de igreja evangélica.



Momento 10

Nova investida da assistente de coordenagdo, que nessa altura ji era coordenadora do curso
de matemadtica. Ela n3o quer que haja a alternancia de dias, exige que todos os sdbados sejam
usados para a revisdo. Coloca-se novamente a continuidade do trabalho do grupo diante de um
impasse, principalmente porque af s6 restavam os domingos para finalizagdo do curso.

Foi muito dificil para mim voltar a procurar uma solugdo para a situagdo, que se resumia
em saber :-quais domingos estariam dispostos a vir até a faculdade para concluir o curso?

Apesar da situagdo, foram eles que me colocaram a par dos domingos mais adequados.
Terminar o curso converteu-se em ponto de honra néio s6 para mim mas para todo o grupo.A
oposi¢io cerrada da coordenadora tornou-nos mais maledveis na procura de solugdes e mais
ferrenhos na nossa determinacio de provarmos que nada nos desviaria do nosso objetivo.

Estabelecidos, quais seriam os dois domingos, decidiram ainda, seguir a sugestdo da aluna
G, de como deveria ser a continuidade do nosso trabalho, em razio do que estava

acontecendo.

G - “o que ¢ mais importante, agora, jd que se sabe que os corpos que
viajam em velocidades préximas a da luz, vdo ser contraidos na diregdo do
movimento e quem estd viajando com essa velocidade tem o reldgio
atrasado em relagdo ao cara que estd na terra. Seria bom se a senhora
explicasse a dedugdo da férmula, jd que a gente ndo decifrou, pra gente
poder fazer uns problemas.”

Momento 11

No encontro seguinte realizei a dedugdo que aparecia no texto “Conhega Einstein” de
Joseph Schwartz & Michel McGuiness (ed.proposta editorial-1979) sobre a dilatagdo do
tempo e a contracao dos espagos € os alunos resolveram problemas retirados de um livro do
segundo grau e ficaram muito satisfeitos em poder fazer a verificagdo matemadtica das
deducdes. Eu, no entanto, havia retrocedido ao velho método de aula expositiva para dar conta

das etapas que ainda faltavam.

Momento 12

Reunido novamente no domingo, onde encerramos os trabalhos discutindo o texto “O

incrivel mundo da fisica moderna” de Gamow( 1980) e assistindo e discutindo os filmes (ver

anexos)
Todas as explicagOes tedricas que se fizeram necessdrias eu as dei. Estava extremamente

chateada de té-los envolvido nessa situagdo e de traze-los no domingo a escola.




A possibilidade de alguma explicagio para o empenho do grupo em procurar solucbes é

sugerida no depoimento de um aluno, no relatério final, sobre o curso.

L — A parte positiva, foi 0 empenho do pessoal, pois foram voluntdrios
que chegaram até o fim”.

Ele vé& como positivo, o grupo voluntariamente ficar unido na procura de caminhos para
solucionar os contratempos e as Oposi¢des a0 nosso desejo. Aparentemente, sé conseguiram
que O grupo se tornasse mais forte, e encontrasse os meios para sua satisfagdo. Courtney

(1980-204) se referindo ao funcionamento de um grupo bem sucedido, levanta dados sobre 0s

possiveis motivos dos alunos irem até o fim,

“Um grupo bem sucedido; depende da possibilidade de favorecer aos
individuos o abandono de seus objetivos privados; €, fregiientemente,
centrado na personalidade do lider, mas, para crescer, é necessdrio que
surjam interesses intrinsecos; a principio, muitas vezes, ndo estd
completamente formulado, pois é preciso que surjam oportunidades
adequadas & participagio dos membros; fregiientemente funciona melhor
quando se opde a algo ( como na guerra)”(Courtney, 1980-204 )

6.3 Analise do Mapa Conceitual e do Teste Sociométrico.

e Mapas conceituais
Os mapas conceituais elaborados obedeceram a seguinte solicita¢o
a) quais conceitos vocé acredita serem necessarios para entender a teoria da relatividade.
b) Quais os conceitos que vocé aprendeu até aqui e inter- relacione-os ( 1/4 do curso)
¢) Novo mapa conceitual com o que foi tratado até agora (1/2 do curso)
d) Nova solicitacao ( 3/4 do curso)
e) Mapa conceitual final

Devido 2 metodologia de trabalho utilizada (pesquisa-agdo) o grupo optou pela elaboragio
de relatérios de aprendizagem e de mapas conceituais para averiguagdo dos conceitos novos
que teriam sido aprendidos. Para efeito de anilise selecionei a evolu¢do dos mapas do aluno

K, que pareceu muito significativa, levando-se em conta as suas dificuldades no trato com os
b

contetidos da sala de aula normal.

A legenda abaixo servird para todos os mapas.

s F = forga T = periodo d = densidade

= espago - PO - s

v 1; g'dade a = aceleragido f = freqiéncia E energia
- veagc;h t = tempo ¢ = velocidade da luz V = volume

t = trabalho = 1

A = comprimento de onda I = inércia m = masaa g = gravidade

P peso MRU = movimento retilineo uniforme
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e mapa conceitual a

V"""'"‘—""—t

luz . massa
universo

ste mapa foi : 2 .
E pa foi elaborado quando ainda nio haviam comegado as reunides. Quando o aluno
precisou decidir quais os conceitos estariam envolvidos na aprendizagem, escolheu:

velocidade, tempo, luz, uni ) i _
’ PO, luz, umverso e massa. Questionado, esclareceu que “a luz vém do universo
e a massa € dos corpos do universo”.

¢ mapa conceitual b

V

Em b, o trabalho ji havia iniciado e, ele ja tinha tomado contato com a experiéncia da
explicagdo da velocidade da luz utilizando o aparelho de microondas. Isto & verificado nas
ligacdes c, f, T et que foram os conceitos introduzidos para que fossem capazes de realizar a

medida.

e mapa conceitual ¢

volume

-

?n —r —n —g
2
-9

t

a nsidade, massa e volume. Nos indica o
i a relagdo entre de .
Nesse mapa conceitual aparece

entendimento teve par
eouirem efetuar uma diferenciagdo progressiva
o

4 os alunos e para muitos outros, que
papel importante que €ss€
eus mapas sem cons

incluir lagdo em $ . .
e e conhecimento. Parece que as novas informagdes néo

: 5 VO
entre o que era essencial ou nao a0 no

strutura prévia do aluno, entdo foi dificil distinguir o
ae

encontraram suficiente ancoragem n
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relevante do irrelevante. Negte ,
. devid - ™apa conceitual aparece também o conceito de forga que
surgiu devido a uma revisdo para entender as leis de N q
§ de Newton,

e mapa conceitual d

o
i

O conceito de pressdo, que subjazia na estrutura cognitiva e que guardava uma relagio com
forca, foi colocado pelo aluno no mapa d quando as ligagGes estdo mais significativas. Com a
evolugdo segura dos conceitos, hd evidéncias de assimilacdo e reconciliacdo integrativa,
porque ele buscou na sua estrutura cognitiva, conceitos que ndo tinham sido trabalhados e
subjaziam 2 espera de ligagdo e que foram conectados, apesar de ndo o serem com todos 0s

ramos possiveis, como por exemplo :a gravidade que foi relacionada a peso e, forca a pressao

e mapa conceitual e

trajetorias—-ingulo

onda eletro- N

magnética —Aur— depende—sol ——estrela——= visivel

c V. _relativo— referencial——irr¢jevante

diri;;i:n movimento

f.—relevante— a ahsoluto MRU

ijmnn vcl«Lidade do —— corpn extenso  conxtante

corpo
ponto mat‘eria[-———-ﬂhservadnr_-——-—-* in pende. repouso

m ancia: ticamente de
i ncia: o aluno faz uso pra

i uma discrepa

eitual aparece

NO lﬂtlIno mapa conc .
nceito novo, reflet1

ndo um desaparecimento das ligagdes
frases para transmitir 2 idéia do co
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ue estavam coerentem i
q mente evoluindo e uma correspondente inseguranga se compararmos
com 0S mapas anteriores,

Analisando o processo desenvolvido pelo aluno K através da se

qiiéncia dos mapas
conceituais a, b, ¢, d e e, nota-

$€ a estruturagdo do conhecimento pelo aluno a cada mapa que

ele elaborou. Evi ia- . .
idencia-se que os conceitos que estiveram o tempo todo presentes na estrutura

nitiva d i . S o
cog 0 aluno, ligaram-se desde 0 mic1o sempre da mesma forma. Isso corrobora a idéia

de que a estrutura cogniti : ; i
q ognitiva realmente evolui, segundo Ausubel, a partir do que é mais

importante para o aluno : “aguilo que o aluno jd sabe"

O mapa elaborado mais ao final do Curso, mostra o esquecimento de conceitos que foram
revisados e estavam guardados na estrutura cognitiva. Por exemplo, o conceito de peso que
tem relevancia muito grande em dois mapas (c e d) e que depois é literalmente deixado de
lado.

Mesmo o mapa final e, onde aparecem mais sentengas do que conceitos (e a maioria dos
conceitos que vinham sendo agregados desaparece), pode ser explicado em parte pela
inundagdo de informagSes que o aluno sofreu a partir da interacdo com os materiais
instrucionais utilizados e, em parte pela pressdo experimentada para a finalizacdo do curso.
Em particular o tdltimo mapa parece revelar que, no momento de crise, houve um retrocesso
para os primeiros conceitos (relacionado pelo aluno no mapa a), que se mantiveram
firmemente presentes e ligados em todos os mapas e que foram: velocidade e tempo. Parece
que nas horas de ansiedade o aluno recorreu ao ultimo porto seguro que tinha, ou seja, voltou
para as suas ancoragens iniciais (a ligagdo velocidade e tempo). O fato dos conceitos de
velocidade e tempo ocuparem um lugar importante na estrutura cognitiva do sujeito ndo
implica que eles tenham realmente para o individuo uma interpretagéo coerente com aquela
estabelecida na ciéncia

A evolugdo da estrutura bésica e sua manuteng@o pelos trés mapas b, ¢ e d, indica que ela
tem um significado potencial para este individuo porque sofreu uma diferenciagio progressiva

. i i g . Porém nio em
dos conceitos subjacentes e reconciliagdo ntegrativa de alguns deles podemos

afirmar que se tenha chegado, a partir do fortalecimento com o material potencialmente

significativo, & uma nova relagdo capaz de transcender os conceitos iniciais e criar uma nova
bl

organizagdo interna.

O aspecto conflitual vivenciado na tomada de decisbes para continuagdo do curso, parece

ser o responsavel pela desestruturagdo do conhegimento:que & AlUnG Vi Slaboranda-de

is répidas, para dar continuidade ao aprendizado,. o que, de certa
ais ’

fornecer respostas m
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conceitos que vinha de alguma forma agregando. O reflexo

desta situagdo é visto no tltimo
mapa,

onde algo deveria ser dito com uma ta] urgéncia qu

_ e a relagdo s6 foi possivel pela
intermediagdo de palavras,




e Teste Sociométrico

Anahsand(.) as estruturas que obtive a partir da aplicagdo do teste sociométrico, verifiquei
que o grupo'tmha tudo para dar certo, A grande variedade de ligagdes e configuracdes que
aparecem evidenciam que todos estavam fortemente ligados. A estrutura formada por apenas
cinco alunos da outra sala, consegue interpenetrar na estrutura maior de catorze alunos pela
ligagdo, quase que exclusiva, de dojg componentes que interagem com a outra estrutura.
(verificagdo no diagrama E anexo).

Os alunos declararam por diversas vezes em questiondrios o hébito de estudar em grupo e,
principalmente, de acreditarem que unidos conseguiriam resolver problemas mesmo sem o
auxilio do professor.

Apesar de como “grupo” ndo apresentarem aspectos a serem cuidados, o teste
sociométrico revelou-se de extrema valia quando se trata em detectar os grupinhos que se
formam na sala, os elementos que detém maior poder sobre o grupo, os que ndo o tem e,
principalmente ,detectar qual € o nivel de consciéncia que os preferidos ,ou ndo, tém de sua
condi¢do frente ao grupo.

Quando o grupo a ser trabalhado € desconhecido, esta ferramenta parece auxiliar muito o

professor a detectar e desatar os nés da sala de aula.
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Com certeza o0 nome maj
al . . =
) 8 adequado Para o desenvolver das atividades néo era ritual, ja que
a cada final de enc i
Ontro se estabelecia o que aconteceria na proxima reuniio em termos do

recur 501 - b
texto, S0s tecnoldgicos e atividades a serem utilizados, bem como a verificagdo de quais

questoes ficaram em aberto e comg Procederiamos na tentativa de soluciona-las.

Na realidade o ritual ndo estava nag escolhas a serem feitas por todos, mas nas minhas
acbes que deveriam ser policiadas, porque como detentora de um grau de ansiedade
dificilmente controldvel, indico os caminhos mais faceis e plausiveis para um conhecimento.
Entdo, ritualisticamente, aguardava que as decisdes fossem tomadas antes de me manifestar.
Jamais imaginei como era dificil me colocar, em ensino, como expectadora da situagdo, para
s6 entdo poder, caso fosse necessdrio, intervir. Foi com certeza um exercicio de contra-
ansiedade e paciéncia.

Outro fator a ser controlado foi a altura da voz e a entonagdo. Era necessério falar com os
alunos como um colega que ajuda o amigo a pensar numa solugdo. Mas o que normalmente eu
dizia na sala de aula normal era:

-“Isto € assim...olhem! Atengdo! Viu s6, € facil!
Em resumo precisava livrar-me também dos pontos de exclamagdo.
Para analisar profundamente minhas atitudes e os seus reflexos em sala de aula e,

conseguir ainda, detectar o que € passivel de mudanga, precisei relatar quais sdo as visdes e

crengas que tenho sobre minha prética.

7.1 - A pritica da sala de aula — Descricao inicial.

Sou reconhecida pelos alunos, colegas € por eu mesma como uma professora que d4 certo.
Atribuo este fato s atitudes relativas ao ensinar e aprender, minha dindmica, minha vocagio e

0 estabelecimento de um vinculo de verdade com o que tenho a dizer.

Mas, mesmo assim, problemas ocorrem. Problemas que s6 eu percebo e que ndo interferem
’ ?

nos.
diretamente nos resultados apresentados pelos alu
xcegdes de uma regra. Mas, como estes problemas

Provavelmente, qualquer “bom

“si » que deva ser averiguado.
ptando para um “sintoma-q

fatos podem estar apo
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Na investigacio deste

€ _ "

sintoma” ve; - .

i » V€Jo, primeiramente, a necessidade de relatar como
encaro a minha prtica digria na

sal
a de aula, a0 mesmo tempo em que procuro elementos

para descrigdo da situagio de mg] estar

A salade aula é o loc
al onde deve acontecer uma interagio que permita a alguém dizer que

ensinou e a outro dizer
que aprendeu. Na sala de aula, como quase todos os professores que

conhecemos, ajo de a : P :
» @) cordo com minha €Xxperiencia emocional e empirica acumulada nio

inearmente. Hio- <
lin Ap6io-me também no relato dos colegas e nas situagdes que tive oportunidade de

vivenciar em diferentes escolas estaduais, particulares e de terceiro grau, onde lecionei.

As metodologias e teorias nio compdem o arsenal do professor comum. Apesar de ter
algum conhecimento sobre metodologias, néo € delas que me valho no primeiro encontro que
estabeleco com os alunos, mas sim de algo jd muitas vezes internalizado e externalizado e que
é capaz de fazer este primeiro encontro resultar em mais acertos do que erros.

O que conduz a ag@o € o conteddo e sua sequéncia 16gica. E ele o subtexto que ndo me
deixa perdida nesse primeiro momento. Sofro uma descarga de adrenalina muito grande
durante a aula, que se expressa fisicamente (movimento-me muito) e emocionalmente na
exposi¢do “apaixonada” do conteiido.Sou bem humorada e em sala de aula fico presa nas
minhas atividades. Aspectos externos pessoais, acredito, ndo conseguem interferir em minha
acao.

Vencida as primeiras resisténcias (0 que acontece normalmente por volta da segunda
semana) os alunos ja tém claro que eu:
e falo expressivamente

e gosto muito da fisica e quero mostrar como ela é legal

e ndo ligo de responder perguntas

e procuro milhares de modos diferentes para explicar amesma coisa.
e dou ouvidos s historias dos alunos

* estou sempre disposta a ajudar

ili conteldo e os passos para sua consecugao.
e faco esquemas auxiliares que englobam o p p ¢

do o que foi visto e o que falta.
e retomo o esquema a cada aula checan q

® dei laro que ndo detenho todo o conhecimento, mas que juntos podemos procurar
eixo ¢

as respostas.  ane 1
rfeito, mas quantos destes itens alguns
i i a em um professor pe .
As atitudes acima ndo descrev

f’
professores se preocupam em atender ?
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Tenho consciéncia d
0 pod infludne:
{56 1 St poder ¢ influéncia que, de algum modo, exer¢o em sala por que
consig Interesse e 1 . |
m envolvimentg Crescente do aluno. Nessa fase o aluno nio se E

contenta apenas com o conteg 4 1
| teiido, mas est4 sempre disposto a trazer novas questoes e desafios
que encontra nos meios de comunicagio ou no seu dia a dia

A essa altura o prime;j i £
p o bimestre Ja findou e as avaliacGes tradicionais revelaram um

desempenho que su : :
P q rpreendeu a muitog deles. A auto-estima e o envolvimento com o contetido

estd em alta. Esse envolvimento 8¢ mantém crescente e cimplice 1

Até que, no tlti i
que, 1timo bimestre do ano, comega a ocorrer uma aparente queda no interesse em
trazer € levantar questdes,

Nesse mo “ds ; S
momento costumo usar um “discurso”. A Situagao exata e 0 momento para lancar

mao dele nao consigo descrever, Porque nunca parei para pensar sobre isto, mas sei que o uso

sistematicamente hd muitos anos. Os exemplos e textos que entram na composi¢do deste

» 2 * - ’
“discurso” variam também, mas basicamente comego falando do quanto gosto de ensinar e do

que ensino.

“Se um pipoqueiro me perguntar alguma coisa de fisica. Eu tenho certeza
que farei o possivel e o impossivel para achar uma linguagem que ele
entenda. Agora imaginem se eu ndo usarei todo o empenho para ajudd-los a
aprender. Portanto ndo se preocupem € impossivel vocés ndo aprenderem
fisica. Vocés s6 tém que prestar atengdo, participar e se tiverem diividas
perguntar. Eu ndo tenho nenhum problema quanto a te ajudar a entender.
Eu vou adorar fazer isso. A minha fungdo e satisfacdo se realiza no
momento em que eu consigo que vocés entendam”

O primeiro contato de um professor com seus alunos, ndo € facil. Ele € efetivado a partir
do que eles sabem muito bem ser a regra do jogo. Eles ndo tem afinidades aparentes e no A
entanto sdo obrigados a permanecer juntos numa interagao for¢ada. Fazer dela uma relagdo

agradédvel depende primeiramente, acredito, da pessoa potencialmente madura: “o professor”.

s

7.2 - A sala de aula - Sintomas

Se eu tiver que dar aulas para a mesma turma nos anos seguintes, o farei sem problemas. i

- & ” discurso, consigo que as coisas
Apesar de ter que recorrer mais vezes a0 met famoso , g0 q

continuem caminhando, ou seja, alguns alunos apesar de agora demonstrarem menos interesse !
]

m obstdculos a aprendizagem. Se impacientam mais as repeticdes

pela fisica,ndo coloca . : |
a divida dos colegas mas, ainda correspondem a

: m
sistemiticas que efetuo pard atender algu

avaliagdo tradicional.

R e

3
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mpo (nimero de anos) que mantenho contato com
contecem:
hd um decaimento do interesse espontineo

0 mesmo grupo de alupgg algumas coigas 3

E
professor. :

¢ ha alternénci : :
lternancia entre dias de Malor interesse com outros completamente apaticos.

Situagdes realmente conflituosas faramente acontecem, talvez por de eu ter sempre “do j

meu lado” a maior parte dos alunos, |

A descrigdo das coisas que acontecem nesta fase evidenciam ou, colocam a claro, “o meu
ponto fraco”, que € ser incapaz de deixar o aluno sofrer na procura da resposta, apesar de
verificar que alguns alunos fazem uso desse meu “ponto fraco” como provocagio.

Ele faz uma pergunta que & respondida (apesar de eu notar que ele ndo estava atento). A
pergunta volta a ser feita do mesmo modo, até com as mesmas palavras na aula seguinte.
Entdo chamo a atengdo da classe para o fato de que o colega estd com dividas e peco a
compreensdo deles porque retomarei novamente, mas rapidamente, o assunto. Na aula |
seguinte, com o olhar mais inocente do mundo, o aluno volta i carga e refaz a mesma !
pergunta. Fico zangada e exponho minha chateagdo com o que ele estéd fazendo. J4 que ambos
sabemos que estd tudo muito claro e que com a atitude de fingir que nio entendeu estdi me i
agredindo.

Sempre considerei esse aparente desinteresse, como um problema e tentei achar
explicagdes:

e & claro que por mais dindmica e disponivel que eu seja, o relacionamento sofre um

desgaste

* eles jd sabem meu discurso

e sabem os esquemas de memorizacdo que adoto para facilitar a apreensao da teoria

e minha disponibilidade as ddvidas ¢ excessiva e a qualquer momento , acreditam eles,
através de uma simples pergunta.

podem recuperar o conteido

e estendia por um periodo muito longo, :
i eu com 0s alunos s
Quando o relacionamento m

. isti irizagdo de minha repetig¢do.
tentei a procura inconsciente de uma saida, que consistia na satirizag petg

td com cara de divida. Tem certeza que voce entendeu
[{3 A ;
a-( ‘ZOC?B q]L\‘/e”oes eu ndo tenho certeza..... Vou fazer s6 u

tudinho AO..coes ma

71 1 ma divida’.
"repeticdozinha " para nao deixar nenhu
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Repito toda a explicacio rapidamente

« 7 m
- Agora ficou melhor, ngo é....? N& ]
acho que vou ter que volgr” vt (VA0 estou sentido firmeza, em vocés,

A classe inteira em coro:

“- Na
- Nao professora, por fav )
. g 3 Or, a gente jura que fic ] 1
Jura que jd entendeu tudinho » Jura que fica em silencio absoluto e

outra ocasid : : o
N 8140, estava chateada devido g disperséo em que estavam (durante minha aula
concluiam um trabalho de outra disciplina, para entregar na préxima aula para nota ).

111 A P~
Estou de mal com VOcés, néo vou

! falar uma palavra, vou dar uma aula
muda

Todos largaram tudo e prenderam a aten¢do na minha figura, que com mimicas explicava
termologia e escrevia na lousa. Consegui explicar o conteddo e fazer alguns exercicios sem
falar uma palavra, e o siléncio da sala foi absoluto. Apés o sinal vieram abragar-me dizendo
Puxa, professora eu nunca aprendi tanto fisica’. E claro que 0 bom resultado serviu apenas
para aquele momento.

Aqui estd bem claro como fica estabelecida a situagdo com desgaste da relagdo. Mas se
voc€ estd numa escola e é o idnico professor de fisica, como resolver o problema, como
superar o “mal estar” que provoca esse “afastamento” do aluno? E o aluno, o que ele sente?
Estas consideracdes estabelegco sobre as minhas atividades normais em sala de aula
geralmente num processo dura da oitava série do ensino fundamental ao terceiro ano do
ensino médio.

O objeto de meu estudo em questdo ndo sdo estes alunos mas, os do segundo ano de

matemitica de um Curso de Licenciatura em trés anos,onde sou professora hd nove anos e que

apesar de ndo chegar a impasses tao dramiticos, devido a maturidade dos alunos, o fato da

apatia também acaba ocorrendo.

Neste curso de matemdtica o quadro que encon '
“aterroriza” os alunos, e um do terceiro que tem um

tro anualmente tem outro histérico:

Um professor do primeiro ano qué _ " te @ feor m
problema de locomogdo, € que g6 se levanta para explicar resumidamente a teoria e e
L]

algum aluno copia 0s textos € problemas na lousa (¢ um
e

seguida senta-se. Geralment

0 anos na Institui¢o).

ro 4hd 3 .
professor S m a missao primeira de destraumatizar os alunos em

i 0
No meio dessa trajetdria estou €U c i a
Jos acreditar em sua propoid cap

tendimento das coisas mais interessantes possiveis.
a no en

cidade de compreensdo.Mostrar
relagio ao contexido e faze-

ainda, as possibilidades da fisic




Consigo ,sem nenhum py
, oble -
d ™2, alcangar meny objetivo e criar uma situagdo de interesse e

aprendizagem semelhante Tk
p a que Inicialmente e verifica na exposicio inic 14 1 d
ndo grau, mas que tamp posicdo inicial dos alunos do
segu 3 - .
= ’ moem evolui e decaj do mesmo jeito. A impressio que fica € a de
que todos os envolvidos estig apenas cumprindo os seus papéis
Verifiquei no terceiro .
¢ ano que os alunos, pela prépria limitagdo fisica do professor, apesar
e nao terem: uma a inami . ..
d ula dindmica, cheia de atividades, questdes, histérias, esquemas de
ligagdo dos conceitos para manutengdo de um esquema mental conseguem seguir o caminho
com 0 maior desembarago. Apesar de nio sentirem falta do meu socorro, credito-me alguns

méritos com relagdo a sua Superacdo primeira da dificuldade da aprendizagem de fisica e o
estabelecimento de uma seguranca para caminhar.
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8 - A sala de aula - Primeirag pistas

« "
Vocé declara-se inc
Co

apaz de exprimir seu pensamento.
mo explica entdo a lucidez e o brilho com os quais
€xXpressa o pensamento de ser incapaz de pensar ?”
com efeito, o paradoxo com que Riviére fez Artaud

confrontar-se nq correspondéncia entre ambos. '
(Esslin, 1978-62)

Este,

As primeiras pistas que indic 3
P p q avam alguma relagdo com o problema do “mal estar” surgem g

durante uma reunido do grupo de trabalho do mestrado, ocasifo em que expomos o

andamento do nosso trabalho, discutimos 0S aspectos relevantes e ouvimos questionamentos e
sugestoes dos colegas. Nesta ocasido algumas questdes foram levantadas e me levaram a

verificar novas consideragdes e hipéteses, sobre o meu problema de sala de aula:

-“Os alunos nao ficaram agoniados com o paradoxo dos gémeos? No meu
grupo quando tratamos deste tema os alunos quase enlouqueciam
questionando, se duas irmds gémeas grdvidas, uma viajasse na nave &

velocidade da luz e a outra ficasse na terra. O que aconteceria com os
bebes?”

- “Quando vocé fala dos alunos, das reunides e do que acontecia. Parece
que os alunos ndo queriam avangar estavam numa situacdo cémoda de
aprendizagem. Assim estd bom para todo mundo.....”

- “Quando vocé disse que a coordenadora colocou outro CUFSO N0 Mesmo
hordrio...Pela sua fala....eu tive a impressdo que quando vocé levantou e
saiu. Seus alunos do curso diriam:- Nos abrimos mdo do meio pgnto na
nota e do curso de revisdo, mas ficamos com o curso de relatividade

1 il i 1 m presos ao que era
- “Porque os questionamentos nao evoluiram e ficaram p q

tido como indiscutivel?”

-“E esses alunos do curso. Houve uma mudanga de atitude deles em relagao

a aula normal?

Vocé percebeu alguma mudanga?

atitude deles em relagdo ao ensino de fisica, na sala de aula

Pelo que vocé diz, a

?”
normal ndo decresceu.

1 '68
E = Paulo; Cultrix, 1978.p
B SSLIN,N_”Artaud ~trad.J. Amado.Sao Paulo;
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| s¢ deva ao fato de eu perceber que
finalizaram-se 0s reconhecimentos verbais em relagio A minha atuagdo

Talvez queira manter, 1nconscientemente, esta situagdo e percebo que nfo sou mais

egeSATiA. .2 MIGHLG Tals il imaginar que ndo houve superacao da minha falta por parte dos

alunios to QuE eeltar o:fato de que ele j& superou a fase em que realmente precisava da minha
ajuda.

No livro “A psicanilise escuta a educagio”, no texto: “ Ensinar: do mal-entendido ao
inesperado da transmissao” de Jodo de Mendonga Filho, uma possibilidade de explicagio: |

“A posicdo que o professor ocupa para seu aluno é verdadeiramente ‘
daquele que sabe; o aluno atribui isso a ele. Entretanto, o fato de ocupar £
um lugar a que se atribui, por antecipagdo, um saber, ndo livra o professor
da ambivaléncia do amor; é bom que isso esteja claro. Quantos professores
ndo caem nessa armadilha do desejo de saber e acabam por pedir que
sejam sempre reconhecidos como bons, belos, caridosos, desprendidos, e ;
tantas outras palavras que o amor cristdo permile engendrar para sua i
realizacdo? Por essa via, eles se afastam da possibilidade de sustentar a
transmissdo, ndo realizam outra fungdo a ndo ser da sedugdo, jd que i
acreditam ser, eles proprios, o verdadeiro objeto de amor de seus

alunos "(Mendonga in Lopes,1998)

Nesse momento as consideragdes e reflexdes sao de tal ordem, que aparentemente ocorre

uma mudanga de posigdo do curso de teoria da relatividade de objeto principal para o de pano

de fundo, ja que qualquer que fosse o conteddo tratado nessa relagdo com os alunos, os

resultados provavelmente pouco difeririam dos encontrados.Refletindo sobre as questdes i

colocadas devo analisar minhas atitudes de maneira pr ofunda:

n i teddos, falo muito e ougo
Consi i » gerar interesse nos comn 1
onsigo “destraumatizar O aluno”, 2

a ajudé-los desde o mom
aulas de fisica que assumiram como professores

ento que chego na faculdade, seja na
muito.Estou disponivel par

as
solucdio de didvidas sobre o curso, o n

Durante as aulas 0 esforco conjunto € em entender a
a.

eventuais e que precisam dar cont
ara que criem ¢ interna
ara uma aprendizagem significativa.

lizem as imagens mentais dos conceitos e
matéria de maneira simples P

i i das
Consigam estabelecer analogias adequadas P
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A realidade parece a
p Pontar para um pacto subliminar onde est4 implicito: “Se ficarmos

juntos nesse proc i 5
jun processo, vai dar tudo certo, Vocés ndo sofrem e eu nio sofro”. Esta pode ser a

explicagdo de porque o cursg seguiu sem grandes conflitos tedricos, apesar do tema, pois
houve por parte dos alunos a internalizagio da mensagem de que o relacionamento na
aprendizagem ndo deve gerar sofrimento em nenhum dos envolvidos.Ainda devido a essas
questdes colocadas pelos companheiros da ps graduagdo, me ocorreu a lembranga da
antipatia imediata que gerou a argumentacdo de uma professora que trabalhava com a
Assimilagdo Soliddria no seu projeto de pesquisa e utilizava um contrato de trabalho, onde o
aluno poderia optar por fazer provas ou ir i lousa.

Quando a aluna estava na lousa e ndo conseguia resolver um problema, a professora em
questao pedia que ela voltasse & sua carteira e consultasse livros até entender o que tinha que
fazer para solucionar o problema, obrigando-a a fazer esse ritual diante de toda a sala quantas
vezes fossem necessdrias. Nessa ocasido declarei meu repidio a tal atitude:

- “Se vocé fizesse isso comigo, eu nunca mais voltaria & escola”

Para mim fica claro definitivamente que é inadmissivel fazer o aluno sofrer, principalmente

expondo o seu “ndo” saber publicamente Este diagnostico coloca-me como instauradora de

= i re o fato de que o
um processo do qual ndo escapo, apesar de nunca ter refletido sob q

interessante para o aluno € a fisica, € que é esse interesse 0 que mantém obviamente o

aprendizado.O professor é apenas 0 apresentador dos contetidos ao aluno, € o interesse no

conteido s6 prevalece se 0 aluno conseguir encontrar 0s atrativos que ele tem . O conteddo €

que deve fazer a conquista definitiva.

A9
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9 - A sala de aula, na Pritica

relatividade, durante um domingo,

E o que eu vi?

Os alunos mais comedidos porque sabiam estarem sendo filmados,

Em agdo eu me desligo do f;
ato d '
g © estar havendo a filmagem e ajo espontaneamente como
se fosse um dia normal na sala de aula Nio me armo em relagdo a filmagem e vou 2 lousa

expor a matéria. Minha fala é alta e tem uma cadéncia que amplifica um pouco cada vez que
viro para a lousa para fazer uma anotagio.

(Obs. Inconscientemente talvez queira dizer:- “eu ndo os estou vendo, mas continuem

atentos”. Dai 0 aumento na intensidade da voz)

Assistindo ao filme:

Eu me movimento quase todo o tempo em que falo e explico o contetido.

Depois desgo do tablado ando até as carteiras e sento com o grupo de alunos para ler e
discutir o texto referente ao assunto que explicava na lousa.

Estou muito agitada e, a0 mesmo tempo em que inicio a abordagem do texto, me preocupo
se alguém estd sem o material e, levantando-me vdrias vezes entrego novamente o texto até

que ndo falte para ninguém. Finalmente sento com 0S alunos quando, numa carteira vazia as

minhas costas. cai uma folha de papel. Automaticamente levanto-me sem parar o raciocinio e

a fala, apanho a folba, a recoloco no lugar e volto a sentar.

Alguns alunos, inclusive eu [éem o texto para o restante do grupo. OESEFYE: QUE CHll e
2 3

que um aluno comega a expor o qué ele entendeu sobre 0 assunto, SRS BT Lot
Mesmo tempo que retomo, parafraseando 0 que tinha acabado de ser explicado na lousa.

ao esclarecer o porque, reconduzo novamente o raciocinio do aluno
0,

Mesmo quando discord

a0 que eu expliquei. . e
senvolver sozinhos 0 raciocino, certo ou errado, sem que eu

Os alunos ndo conseguiram de
di-me com minha atitu
a 0 meu. Esta filmagem foi efetuada no momento

de. Ndo imaginava o quanto interferia no
desse um reforgo. Surpreen

T indo-0s par
racio unos reconduzi _ —__ ;
olni s it s condiges do principio da experiéncia, ou seja, quando

) . ida a
em que eu tinha sido reconduzida
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que as solugdes fossem buscadas pelo préprio grupo.

A gravagdo em video evidencioy 0 resultado que as intervengdes negativas da

coordenadora provocaram, : ’ i 2 . )
P m. Este fato motivou uma “recaida” nas minhas novas atitudes e

voltei a atuar expositivamente, como na sala de aula normal

Existia muita preocupagdo da minha parte pelo fato de ter que trazé-los a escola num
domingo. A ansiedade a solta age intuitivamente tentando poupa-los ou compensé-los deste
sofrimento.

O video € muito importante para o professor — aluno. Ajuda-o a olhar para a sua priticaem
sala de aula e realizar corre¢es e andlises na sua interagfo com o seus futuros alunos. E uma
ferramenta, sem divida, de extrema relevincia também para os professores mais antigos. .

Gracas a essa nova visdo de minha prética percebo a necessidade de desenvolver um
controle em algum momento de minha ansiedade para aguardar o desenrolar do raciocinio do
aluno.

Esse socorro imediato que aplico, a longo prazo, coloca-os sempre na expectativa da

solugdo. A intervengdo no meio das falas dos alunos e, que eu néo percebia, parece que

também nio o era percebido pelos alunos.

Capturo os alunos pela fala. Quando exponho ou quando os socorro € minha fala que

conduz o raciocinio. Essa interferéncia na maneira como o aluno pensa estd conduzindo-o

para o lugar que eu quero. O lugar que 0 habilita a resolver questoes segundo este meu

raciocinio e que d4 sempre certo.

I : sa
evidente que a linha de pensamento pas cle
m a regra e existem oS que, por S SO, desenvolvem

a ser praticamente aquela que institui.

i e
Evidentemente nem todos os alunos segt '
um encadeamento diferente do

s alunos em procurar solu¢des diferentes da

5 proposto. Mas isto nunca me
solugBes para algumas questoes I
re admirei a iniciativa do

incomodou, porque semp |
realidade,

foi pensar pa hipotese de que ndo estaria

iz, na
que eu apresentava.O que nunca i

alcangassem €ste nivel de desprendimento.Acreditava que
ca

dando espago para que mais alunos
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sofreremos. Mantenho-os presos pelo discurso
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10 - Situacio final dog alunos

o o . questionados. Desta vez com relagio ao
que fol realmente significativo para ejeg durante o pro

Ccesso.
Quando a questfio foj:

- Qual o tipo de professor que ajuda na sua aprendizagem ? —

urgiram 0s seguinte i : .
Surg ' g S atributos, seguidos do numero de alunos que fizeram esta referéncia
dindmico e paciente -------...._._ 10

linguagem simples e clara —-------_ 6
resolve exXercicios passo a passo -- 5

ensina com prazer e seguranca ---- 4

relaciona com o dia a dia ---------- 4
domina o conteddo -------------eo__ 2
da importincia ao aluno --------- -1

mostra que o aluno € responsével pela sua aprendizagem - 1

A dinamica do professor e a linguagem simples e clara sdo para o grupo fatores que os
auxiliam na aprendizagem. A preocupacfo em relatar que o professor deve fazer exercicios
passo a passo, revela uma dependéncia de estratégias de resolu¢do. Nao € s6 isso que os

auxilia na aprendizagem.

P.- “Descontraido, amigo, que forme um vinculo de amizade entre ambos, e
que se refira ao aluno ngo sé como um niimero e sim como pessoa e com
importdncia.” . .

C.- “Aquele professor que te incentiva, que apoa, que mosira como € a

vida, e que mostra que vocé mesmo é que lem que crescer, a partir de vocé
b4

mesmo se consegue alguma coisa, onde VOC€ tem que querer em primeiro

lugar.”

Sobre os motivos que os levaram a fazer o curso, foi muito significante verificar que a

1 {si - i le ante dO qu 0

do em fisica.
futuramente pretendem fazer um novo curso de graduag

o colégio e agora.
G fala sob era a sua relag@o com a fisica e os professores no g g
ala sobre como 0,
mo complexa e curiosa, pois tinha vontade de
do tive anteriormente professores  que
¢ achassem donos do saber, pois

“Antes eu tinha a fisica ¢0 g
explord-la mais. .So que o
entendessem as diftculdsdes :i;gdiﬁ’cil

> ) m .
passavam a fisica de moado
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mo facili i
Co litadores do curso o alunos se referiram aos textos de linguagem simples e

objetiva, a relagdo entre os conteddos do texto e demais recursos e, principalmente, a

discussdo em grupo. Esses recursos auxiliares, aqui usados como organizadores prévios,

foram avaliados como importantes para a concretizagdo da informagdo reforcando certezas e,

que, mesmo introduzindo ddvidas, estas se auto-explicavam no proprio video ou filme.

O aluno P tece a seguinte consideragdo com relagdo ao fato de os filmes oferecerem

informagOes muito mais gerais.

“..€ gostoso novidades e surpresas mas é muito importante ter um respaldo
de onde se vai chegar,ter um objetivo claro, pois dd dnimo e vocé ndo se
sente perdido.

Como jd disse antes esses recursos principalmente o filme vinha afirmar e
confirmar assuntos jd vistos, mas dando mais confianga ao aprendizado e
trazendo experiéncias novas nas quais se aplicava tais conhecimentos”
E.-“.os filmes e textos me antecipou a aprendizagem. .. eles me motivaram
a querer chegar no resultado, pois me faziam compreender o assunt,o me
dando a sensagdo de que seria capaz de chegar ao resultado sem medo”

G.- “....quando comegamos algo, ficamos ansiosos para ver o resultado, o

fim. Assim foi o curso, 0§ videos e textos nos trouxeram com antecedéncia o

»
resultados esperados ) .
Q.- “.A medida que iamos assistindo aos videos e lendo os textos atinentes
e ; s 0s degraus que nos levariam
ao curso, iamos construindo em nossas menie g q

ao resultado final, mas nem por isso nos tirou para fora do curso. Porque
2

5 as imagens e a leitura ndo nos traria a verdadeira aprendizagem. Teria
soa & ropriamente diti. ”

que haver como houve, a discussdo p

Aspectos positivos e negativos do curso: | )
C taram: a obtengdo de mais conhecimento, elaboragdo de textos, os
omo positivos constaram-

i i upo.
audiovisuais, o trabalho € 0 Interesse do grup

3 falta de colaboragao da coordenagdo e cinco elementos acharam
afa

Negativamente se referem

que o dia e hordrio ndo era legal.

74




Questionados sobre algym
4 mudanga qu i
e fariam
aula apo0s o curso de relatividade, observamos:
F.-“ |

. ; .
G.-“ Acho que fico mais atencios

e AL T a as dividas dos alunos e na expectativa
7

(14 ot .
L.- Nao~d0u aulas ainda, porém este curso abriu um pouco a minha mente
em relacdo a como explicar bem alguns conceitos”

& LY
N.- Procurart. --0utros artificios para dar aula ndo me prendendo somente
no quadro e giz”

i« .
O-“Uma postura mais clara de que ¢ possivel aprender quando hd boa
vontade de quem ensina”

Evidentemente a situagdo que os colocou como protagonistas deste conflito de interesses,
tornou-os mais unidos (se € que era ainda necessirio) e mais ligados ao nosso problema.
Mesmo que a aprendizagem ndo se mostre satisfatoria quando avaliada, o curso certamente
propiciou-lhes uma experiéncia nova e tnica, ndo sé no trato metodolégico, mas também nas
escolhas que tiveram que fazer para beneficio do grupo.

Percebe-se claramente a mudanga que pretendem operar em suas salas de aula motivados
pela experiéncia que tivemos. Algumas falas como a do aluno G e do aluno F que declararam
que “ficard atenta as ddvidas na espera de uma sugestao e que vai dividir a responsabilidade e

ouvir os alunos....” sio de extrema importancia para a minha prépria auto-avaliacdo ja que

eles nio teriam tomado estes fatos como relevantes se ndo tivessem tido o exemplo nas

minhas atitudes.

Ler estes relatos me assegura que praticamente quase todo o tempo consegui o controle que

queria sobre minhas intervengdes, € qué realmente essa atitude nova efetuou marcas no grupo

sala de aula.

nhum deles lecionava fisica, apesar das aulas sobrarem na delegacia
enhu

emestre, aparecem oito alunos (A-E-F-G-K-L-P-Q)

No inicio do curso n

) ndo s

de ensino. Ao final do curso no seg ) ) .

, . -

leci do fisica e dois (L-E ymanifestaram 0 desejo em fazer um nova licenciatura, s6 que
ionando fi

desta vez em fisica.

i
&
I
[/}
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11 — Consideracoes

esclarecimentos a serem obtidos com relagao & minha atuagdo. Na tentativ

a de obter maior
clareza,

teci consideracde g
e . ¥06S antes e depois do estabelecimento de um referencial com
possibilidades de explicaciio dos impasses da sala de aula

s consideracd :
A ¢oes foram feitas na fala da professora, a partir do que havia sido detectado

até a qualificagdo do trabalho, enquanto que a fala da pesquisadora tentou inserir o trabalho
em uma nova légica.

Fala a professora.

Os alunos do curso ja chegaram com sua prépria carga de problemas porque pertenciam a
grande parcela da sociedade obrigada a conciliar trabalho e estudo, ganhar pouco e sé poder
pagar uma faculdade particular de curta duragdo ( trés anos) a baixo custo. Resolveram ser
professores de matemdtica, aparentemente por aptiddo, mas se viam impossibilitados de estar
atuando como professores aprendizes em salas de aula de matemdtica, porque nos ultimos
anos o niimero de cursos em escolas particulares nesta drea proliferaram e mantiveram a
clientela. Pelo contrdrio, nos cursos de fisica 0 movimento € inverso, o que faz com que esses

alunos enfrentem a situagdo de terem que optar por assumir aulas de fisica, em escolas

estaduais, por elas excederem a procura. E o fazem, grande parte das vezes, mais por

necessidade do trabalho remunerado do que pela competéncia no ensino de fisica

propriamente.

“Charlot (1996) aponta. ... questao ilo .?igniﬁt:adot f dglfor:zlie;zr;i:;;)l’tz::
ele o significado antecede a COMPEIENcic: A q;es ao & g e a robilion:
para a crianga o fato de ir a escola e de ap?r’en :; cogas,a fgrma s
no campo escolar, o que @ incita a estudar?” (p. ; i m sentido af’a
5 i Jscola e o fato mesmo de ?Pre"der fizere 4
s6 estudard se a ue a questdo do sentido deve sempre an.tecec'ler a
ela. E Ades.se modo Znecer presente durante @ aquisi¢do desta. Assim, a
competéncia € perm ma relacdo de sentido, e portanto de val?r,. ante um
relagdo de saber ¢ ¥ s processos ou produtos do saber’ (idem). Os
individuo (ou um grup ple psam 4 escola ndo em termos de saber mas
jovens de classes Po_pulc’z’r(Eé }zze:;ot apud Souza, 2000 in fragmentos de aula)
de futuro e perspectivas
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inicio do curso de matemdtica r.
ecebeu confort
0 dos colega

sala de aula ¢ ganhando muito mais dq que recebia na f4b
1

- rica e, o melhor, trabalharia menos

Como ficar insensf
sivel a um apelo destes? Como nao tentar mostrar um outro lado da

situacdo? Como ndo Sid4e )
¢ tentar ajudd-los a refletirem sobre as agOes que eles empreenderiam em

sala de aula empiricamente?

A verdade € que eles estardo realmente em sala de aula, talvez ndo tratando diretamente
com os nossos filhos. Mas seréo os professores de uma geragdo que vird das escolas estaduais
e que, segundo os especialistas, vivem o momento mais dificil da educagio piblica. Era
importante ajudd-los na superagdo dos traumas da aprendizagem de fisica, para que
conseguissem deixar transparecer os aspectos positivos desta ciéncia, quem sabe, suscitando
em seus alunos da escola publica o desejo de saber mais.

Durante o envolvimento com essa ‘destraumatiza¢éo’ da aprendizagem da fisica, muitas
questdes da minha sala de aula normal, em colégios e na faculdade, afloraram e me levaram a
pensar mais profundamente sobre as minhas agoes. Percebia que o ser professor reflexivo,
talvez, nio bastasse para dar conta do que realmente acontecia, porque na realidade um
conjunto de emogdes e frustragbes também permeava as interacdes da sala de aula. O

conhecimento do contetido realmente ajudava como fator de condug@o da interagdo, mas o

que realmente estava sendo transferido além dele era de outra natureza e ia de encontro a um

grande preconceito: desconsiderar que nio tinha dominio sobre parte do que estava fazendo ?

que existiam a¢Bes movidas principalmente por paixdes.

Era necessirio um controle da ansiedade na espera da integralidade da fala do aluno.

Estava claro que esta era a condigdo para que €l tomasse ciéncia das pré-concepgdes e dos

s na exposi¢ao € resolugao
Jo a encontrar a solu¢ao a partir do seu préprio

dos d io dos aluno de problemas. Era necessario deixar
modos de raciocinio dos alu

idéi juda-

0 aluno se expor no relato da sua idéia e aju |

ernamente eu me creditav

lo, entretanto, acreditava também que no primeiro

r uma conquista do contetido . Dessa forma ele

. a capaz de deixar o aluno
raciocinio. A complicagdo era gue, Int

expor suas idéias e a partir delas ajuda-

o aluno a estabelece
quto-estima. Minha
om os alunos € capturd-los para 0 novo

momento precisava ajudar linguagem € atitudes conseguiam
a e recuperaria sua

Conseguiria segurang e
igacao
o0, uma lig

estabelecer, num primeiro moment
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i dos e ndo ' » 08 €squemas de “sobrevivéncia” j4 estavam
instaurados e requeriam desempenho excepcional no cumprimento da tarefa

Preocupava-me em entender essa atityde
ude “sufocante”, que nao faz sofrer, mas que ndo

deixa espaco para o aluno procurar o proprio caminho. Eu acreditava que nfo queria manter o
aluno preso a mim e que a preocupacio era apenas nio deix4-lo sofrer, mesmo nio sabendo o
pord™ HECREh 1. eEiiads e continuar procurando mais explicacbes sobre a
interferéncia que o prdprio professor poderia estar provocando no processo de aprendizagem.
A validagdo neste caso da metodologia e teorias utilizadas neste trabalho, poderiam abrir

caminho para visoes futuras mais criticas sobre o ato de ensinar em sala de aula.

No questionamento do meu papel como “boa professora”, percebi que sistematicamente,
em algum momento das minhas aulas regulares, os alunos ndo mais correspondiam as minhas
expectativas, porque eu ndo estava trazendo nada de novo. Os conteddos serem
desconhecidos, ja ndo os colocava em situagdo de desafio, por que sabiam que iriam venceé-los

e tinham tranqiiilidade para esperar 0 desenvolvimento da situagdo que poderiam levé-los a

um bom resultado. Sobretudo, sabiam que minhas explicagdes ndo faltariam. Costumavam

i ipnoti i ' resultado era sem sofrimento.
acompanhar minha fala como hipnotizados pois sabiam que 0

__ , o
i i tuacio de co-autores da aprendizagem.
Aceitavam o meu* discurso” que os colocava na situag

. i i e maneira concreta o
t30 presos estavam, que se deixavam conduzir. Nunca evidenciaram d

proprias idéias € raciocinios.

evar oS Si 7 rénci rabalho, é levd-los a
“Para Lacan ieitos a uma it amfe éncia de t.aba ho  le
’ ; , lo que foi dito como

" ndo tomar aqul
, 5 , a fala. E ndo tomd \
criar através da linguagem ¢ fi ig:z significagdo. E entender a linguagem € a
n

tendo um tnico sentido, uma e ,mnsfom_?os mea
fala como processos €m constqnte et £ 100 s i
’ jd . mente identificadd P s
lingua morta, ja prevt U (Mr“h,]9991 )
prépria cadeia de simbolos e imag L
5o eu me via como a “excele
ex0e ar situagdes diffceis, destraumatizar, levantar a auto-

egal. Mas 2 partir da
preciso procurar a sua causa.

incdmodo em ndo completarem a suas

professora que fazia o seu
Nessa altura de minhas refl

rabalho e que tinha o “dom” de consert
a fisica € 1
«gintoma”. Era

{ as coisas, apesar de
estima dos alunos e mostrar Com™O

m
‘i m para u
aparentemente darem certo, indicavam P
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; conviver com a idé;
Tlnha que a ldela da
que deverj
a re

1 a = tlrar 0§ -
precisava ser [0 maternalista, 4P0I0s, € que a aprendizagem ndo

No caso especifico do curso g relatividade, 1,
ade, hav

Um ponto que possibilitou um major questionamento da influéncia de minha prética foi o
fato de que a andlise do desempenho dos alunos revelou uma aprendizagem ndo aprofundada
dos conceitos basicos da teoria da relatividade. Na teoria de Ausubel os subsungores, em caso
de necessidade, podem ser adquiridos inicialmente pela memorizacdo; se novas informagdes
conseguirem efetuar uma ligag@o com esses primeiros conceitos (memorizados), surgirdo os
subsungores que fardo as ligagGes para a evolugdo da aprendizagem significativa. Entretanto,
isso ndo parece ter acontecido no meu caso. H4 de se perguntar em que momento 2 minha
performance de professora e meus métodos s6 foram utilizados pelos alunos como simples
acumuladores de informagdes que deveriam ser processadas sem maior elaboragao por parte

do aluno. Algo no cognitivo deles deixou de interagir e passou para a fase de acumulagdo

ordenada de contetidos. A aprendizagem significativa estacionou. Ela poderia, talvez, ser

reativada com um novo professor, que fTOUXeSse consigo uma nova dindmica e

a i veria dar
prioridades Esse movimento de nova adaptagao € novos conteddos de

i s alunos no ano
prosseguimento ao processo. Pude verificar esse desempenho, quando meu

e outro professor,cuja l6gica de agdes € expectativas

seguinte sio colocados sob a regéncia d

pareciam ser bem diferentes €6 inhes fessor, materiais, contetidos
rofessor, ! ]

= nas com o aluno, p

Os dados para estudo ndo estavam ape

nsina € para quem apr

que por mais certo que as coisas

ende, como as expectativas
Mas também em algo invisivel para queim ©

4 interagdo. Via

1 £ - 2 re
plitas que ambos dham < s resultados, erd possivel que algo errado

que fossem 0
tas consideragoes,
Mas que revelaram aspectos da minha

Parecessem, e por mais promissores
e me levou 2 €
gse do aluno-
passiveis de sere

foram os “sintomas” que a

estivesse acontecendo. O qu

incipi intere _ _
Principio me faziam pensar num desint m os reais explicadores

4 ecidos ©
Pritica que me eram totalmente desconh

deste “Sirltoma”,
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Descobri que a minha ansiedage se devj
la, em gr
and

~

sofresse.A perce € part
aluno Percepeao do quanto jgg, pode ser | Parte, a0 fato de que nio R S—

minha ‘ansiedade docente’ e de meu medo de
azer sofrer os alu é
nos. Por
de novo aconteceu durante o curso de relatividade. N i e
| . €. INas reuniGes iniciais mantive a atitude de
deixar os alunos conduzirem as escolhas e as discussg
- necessirio. Percebs ussoes, tomando as rédeas somente caso
. Percebi que os alunos a i
rendia 3 i {ci
- p m também sem a minha tutela explicita e que
essa nova liberdade ndo os afast isi
ou do gosto pela fisica, mas o consolidou. No segundo
semestre do curso de matemdtica, uma novidade apareceu, que posso considerar como uma
vitéria. Pela primeira vez em muito tempo, ndo estava experimentando um desinteresse no
contetido na 1 fisi Orl
sala de aula normal, o que me surpreendeu. O assunto foi fisica ondulatéria, cujas
primeiras nogdes jé4 tinham sido abordadas no inicio do curso de relatividade para
entendermos a natureza dual da luz e podemos realizar o experimento da medida da luz em
um microondas. Esperava que todos estivessem numa passividade até maior do que a normal,

por que uma parte dos alunos ja tinham visto esse contetido e estes e os restantes ja sabiam

que poderiam contar com todo 0 meu arsenal de explicagdes. Entretanto, 08 alunos da sala de

aula normal perceberam que tinham perdido algo que aconteceu no curso de relatividade e
omo se tivessem perdido os

com este novo conteddo ¢
curso se empenharam em mostrar seu

empenharam-se em se envolver

111
esquemas” e a seguranga. E 08 alunos do

conhecimento e propor questoes de aprofundamento.
ir da filmagem de minha Gltima aula

a andlise deu-se @ part
u claramente um desequ
balhos: a perda do controle sobre

Um ponto de mudanga de minh ' _
ilibrio das atitudes da

10 curso de relatividade. Nessa ocasido aparece

At dos tra
Professora, em virtude da urgencia do encerramento -
nas mesmas condigo

rma me colocod
final foi 0 wipsight” para 0 estabelecimento de

es iniciais diante da

Minha ansiedade. O que de certa fo

Minha sala de aula normal. Este desequilfbrio

ve) . P )
*dades sobre a minha pratica vel do processo de ensino €

omo indissocia

e percebi © _
e ¥ as, desejos sonhos, traumas...,
9

Procurando olhar para o aluno _

que minh
Esta facetd

phas agdes das quais eu

dprend;j i .ainda i
izagem. Percebi al gritante de mi

Mterferiram na agdo e nos resultados.
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supunha ter controle, e que forap, desnudag
as

. ou aflor o
possibilitaram uma nova re-j - adas principalmente com a filmagem

o i ando, do seu jeito, mostrar
a angistia daquela relagdo. Esta tentativa ficou clara quando o aluno ja conhecendo os

mS(UETAS W5 BRPLOECIS frrestiiis da professora, fez uso dele de maneira abusiva. Ndo porque

ele era mal criado ou agressivo, como eu pensava inicialmente, mas porque este era o seu jeito

de pedir espago, de pedir tempo, de pedir o controle do seu raciocinio de volta. Outros sinais

também foram detectados: quando a aula silenciosa fez sucesso; algumas brincadeiras
provocativas; o incdmodo provocado pela situagdo da repeticio de questdes que o aluno ji
dominava. Estes sinais estavam, de algum modo, me apontando o quanto era dificil introduzir
qualquer elemento passivel de ser fonte de sofrimento para o aluno. Eu nunca pensei no
sofrimento como parte de um processo de aprendizagem.

Acredito que a minha expectativa, em meu préprio processo de aprendizagem, sempre foi a
de obter apoios na mesma medida que eu proporcionava aos meus alunos. Entretanto a

retirada de apoios foi muito importante, principalmente quando o meu professor apenas me

sugeria caminhos e eu tinha que me langar a eles.

Os meus alunos, uma vez vencida a etapa inicial na qual estavam em desvantagem em
’

relacio ao contetido e o proprio gosto prela fisica, estavam implicitamente pedindo uma

i ido. Na
autonomia em relagio aos esquemas do professor e ao relacionamento com o contetido. Nao

iam com ivi jo confrontadora e somente
obtendo este espago, em geral respondiam com uma passividade nao ¢
k]

ade. Foi essa autonomia que p
nfrenta no primeiro contato com a sala de

: rovocou, algumas vezes, uma
em casos extremos com agressivid

voe
que um professor no

Situaca aquela _ ) L.
¢ao semelhante 4 ar o professor com as questdes mais estapafiirdias

in
aula.Quando os alunos comeg¢am 2 sabat

a de COI]f u“dj- eus al nos do C
.V 10. Alguns deSSGS m u | !
1 se nos Conteﬁdos aprendldos, p e Sl [rg]ram com
inh n Collflanga nele (le 1{+] e[‘]I
()nle“( l()S (Ille eleS aCIeditavanl quc eu
.
eStOCS |é. Sabiam as IeSpostaS. AgOI d pOdla

urso de matematica, que até entao

ndo dominasse, deixando
Provocativas referentes a €

1 u
implicito que, quando formularam a4
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tativa
dos alunos mostrarem suas capacidades e
tutela,
Os alunos do curso de relatividade foram aj¢
alé

suas possibilidades de caminhar gey, ik
a

: m disso, F] )
que pretendiam promover com seyg Préprio © revelaram que, dentre as atitudes
S

alunos estayam:

- . W Gy
sugestdes, dividir as responsabilid, des e ca; Ir 0s problemas, esperar

Fala a pesquisadora

Para tecer estas consideragdes, se fez necessrio que eu efetuasse um distanciamento da

professora, para evitar as justificativas que ela langou méo o tempo todo em relagfio as suas

atitudes em sala de aula.

Na qualificagdo deste trabalho muitas perguntas ficaram sem respostas, principalmente as
que se referiam a professora. Entdo, a partir dai, a reflexdo sobre os dados, mostrou que o
possivel caminho para o entendimento ia muito além daquele que eu havia percorrido até
entao.

A partir deste impasse a determinagdo na procura de respostas aumentou. Quando

encontrei as primeiras explicagdes que faziam sentido, me vi na iminencia de mergulhar em

conceitos que fugiam totalmente do senso comum. Espero complacéncia dos leitores a partir

deste ponto porque, mesmo sem o entendimento amplo da teoria, me aventurei a utilizar o que

parecia estar mais sob meu dominio, atraves das interpretagdes de psicanalistas/professores,

para s6 entdo poder tecer minhas consideracoes.

gem mais acessivel para o me
e do referencial possivel para efetuar estas

u entendimento, encontrei um texto
Na procura de uma lingua

: . ) y
muito dtil para a minha compreensao de p .
e educagao. (Almeida, 1998)

! relacd@o triangular
“As questoes inconscientes  qué 1:)ermeza;'r:1 ag Campg iy
q Jalunolobjeto de conhecimento iemete o e erange
prof essor/alu do como base @ relagdo emoci primitiva da eianse
que se mstaura,te” ofeito da sransferéncia que oda. o et 5
. b / rendizagem. ,
Co”} o pa}s.toEr qundamental para que haj
professor, fa

B m segundo
er lugar, em U
ferencial pelo professor degsc;:tmve
aixdo trans : -
p to, a paixdo pelo conhecimento
momento,

s dessa passagem, no
. risionado pelo Viés
; ois 0 aluno pocfe fzct;:_‘va?gz te pelo professor e
an ex:;tem, 'v;‘tl)egiando sua paixdo 4
transferencial, pT

explicagdes e que tratava de psicandlise
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sferencial e pode-se
aluno, quando apenas
» modalidades sintomdticas
nada faltar, seja pela

sucesso, nos fracassos, nos trop
formulada.

..Quando o professor ndo responde ao aluno do lugar daquele que tudo
sabe, mas sim daquele que conhece e que toma esse conhecimento néo
como uma verdade, mas como uma convicgdo culturalmente aceita e
socialmente compartilhada, o professor ocupa o lugar de mediador do
objeto de conhecimento, o qual marca a entrada de um terceiro na relagcdo
professor-aluno. Somente ocupando este lugar é que o professor tem
chances de reverter as questdes imagindrias e narcisicas que se mesclam no
campo educativo.

..O professor que se recusa a abrir mdo de seu suposto poder filico
aprisiona o aluno ao seu desejo, mantendo-o na condicdo de sujeito ndo
desejante, impedido de construir novas significacdes félicas no campo do
Outro. "(Almeida-1998)

Esta relacdo depende do grau de maturidade afetiva do professor, que deve ser capaz de

ndo deixar transparecer os seus fantasmas em sala de aula e nem se envolver naqueles que o

aluno carrega. Depende, ainda, do professor saber exatamente, ou ter pistas, de que fatores o

levaram a ser professor, o que estava emocionalmente envolvido na escolha. O que o
?

i i propri e educador, vai ser o
professor sente em profundidade em relagdo a si proprio no seu papel d

I de ser favordvel ou
fator que determinaré se sua intervengio no processo de aprendizagem po
método  pedagdgico aplicad
a na relagio da sala de aula e que deve ser

o terd bons resultados ou ndo,
desfavordvel ao aluno. O

: ircul
dependendo também deste emocional que CIf ' ot s conESgE, WEH
Sustentado pelo professor. Se ele for capaz de lidar ¢
ampliaca ns resultados. .

pliagdo dos bo contro das atitudes inconscientes da professora
n

jaao e '
el ue estava sempre pronta a ajudar os

se colocava, pord
réprias salas de aula. C

a sala dos professores nos

A caracteristica mais rel

: la
era a disponibilidade afetiva em qué ©
G4dos em suas P

e ela conseguia Ir ate

om os alunos do

alunos no dominio dos seus CONe

colégio acontecia algo semelhante:
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intervalos pois ficava sendo assediada
por

_ questdes
recuperar 0 €spago perdido na sala ge aula dos alunos, que talvez desejassem

em que perdia a paciéncia, dramatizavac, aparentemente néo causava desconforto nos alunos,
porque liam o seu envolvimento emocional no processo. Esse mau humor surgia diante do
distanciamento ou do questionamento reincidente de questdes que ela acreditava que o aluno

soubesse e que ele perguntava, apenas para agredi-la.

Os sentimentos positivos, que durante sua formagao os seus professores tinham em relagdo
ao seu trabalho e ao seu desempenho, sem divida envolveram aspectos emocionais que se
revelaram em relagdo ao seu futuro e que inconscientemente ela carregou em relagdo ao
caminho e futuro dos seus alunos.

Na relagio de atributos, enumerados pelo grupo de relatividade, sobre o professor que mais

facilmente ajudaria na aprendizagem de seus alunos, encontramos as referencias ao

companheirismo e a afetividade como mais relevantes do que o dominio dos contelidos ou
estratégia e meios materiais utilizados.

chefe ndo responda a necessidade da

teresses reais- e ndo fantdsticos da

onda em fungdo dos seus proprios

tenha elaborado em
furtimas. o A & do, d i:::jo os seus problemas
primeiro lugar a sua propria educagdo, aom

énci 7 eréncias
d ira a dominar as Suas tendéncias 2’ contrc; tra]r:sf frins
essoais de manel conirararsfe
zfetivas para a criang. S6 a este pregoto ed:tecgham pdemmmatizar i
modelo, um objeto se§uro contra 0 qua seianga e
f was i scientes que poderm habitar a cr
antasmas incon

jpri .os ndo dominados, 0
) fe habitado pélos proprios desejos I d
“ De outra forma,

1 jgéncias
imca € as Suas exig
nde 405 _fantasmas da Cnfl’:fa partt'r deste momento e a
professor respo e velagio s perturba
captativas ou agressves:

' idlogo que as

] nte num didl
desenvolver N0 plano inconscie

arrisca-se a dese

S nvolvgm
mn Assim sée sustentam e S€ dese .
vas Se exaspera i l t l

chanidgens afetid jos arcaicos de sensibilidade, agdes pra ovoluir no

Ixaco estddios _ -
ﬁ;ﬂg?oei e?evia procurar Jibertar @ €T
educacdo

“ A atividade educadora exige que t')
autoridade sendo em fungdo dos in

] io resp
crianca. E sobretudo que nao :
; entor da autort
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M

sentido do seu degep,,

. OlVime
desenvolvimento relgc, "0 naturq) o

nal™( Mauco~1’968-154()l,e oo, especial, do seu

atribuem a culpa do desfecho apenas ao alung

Nao € necessér; i

€884r1o muito tempo ou esforco
\ - : | ara
trazer a tona situacdes que vimos oy vivemos o

onde a culpa recai no aluno. Os desajustes sdo

“Os educador 5
oo o ‘;ais opdem em geral fortes resisténcias & tomada de
Sua reacoes subjetivas, Do para

: . isto justificacoes
intelectuais e procuram conservar umg imagem ndo discut ¢

il ey ida de si mesmos.
agdo aiuno- professor, apenas sdo apreendidos os defeitos da

crianga. Este esquecimento de si mesmo na relacdo educativa é muitas
vezes medo de se revelar” (Mauco-1968-18] )

A fala compulsiva desta professora provavelmente revelava uma “falta” que ela ndo
conseguiu detectar na sua histéria de vida, mas que lhe permitiu estar 2 frente de uma sala de
aula usando-a (sua fala) como elemento de convocacdo 2 tarefa de aprendizagem. E uma
professora que conseguia capturar a atengdo dos alunos e até seu envolvimento,
provavelmente pelas ligacGes afetivas que provocava e tinha com os alunos. O seu “gozo”

estava na condugdo das situagdes de sala de aula pela fala. Verificando-a em agdo, durante

uma aula filmada, percebemos que ela falava expressivamente, aparentemente tentando

preencher todos os espagos fisicos € capturar a atengao dos alunos.

£t : itas vezes uma tendéncia

“O seu entusiasmo pedagdgico exprume muztals nosz Falta-lhes poder
possessiva p - pesada palm osd'atz‘lncic; que, como Vimos,
. a2 io com o aluno- distd , ; »

suportar uma certa distancia . , T —
Peﬁmite reconhecer a autonomia da personalidade d ¢

mpre d SU, . Y no
(:() tltude. ser capaz de se po
p ender a ('r'allg,‘a poe uma dupla a : 7
l er suﬁcientemente desplendldo pam nao se

mesmo tempo S . 3 / »  (Mauco —1968-
Seb;z lugarb;eggamente preso numa alienagdo reciproca (
achar su
180)

o de relatividade,
] ande, durante O curs
mento muito gr

- ofri .
A professora experimentou um a cumprir era esperar as solu¢des virem

que ela deveri
m seu beneficio. Ter
_a da interagdo que estava ocorrendo

Porque sabia que uma das condig0es
usar sua fala e
mento, desligoy
ocorro a esta situa

que exercer este controle,
dos alunos, ou seja, ndo podia

- . . o50 de softl . .
Ou seja sobreviver a essa situagao de . ¢do emocional, que a
e de que e

] . o
®m sala, Podemos até fazer a Nipote grupos ndo  tivessem OS

gixava

ransparecer> 05

] d
Professora  inconscientemente
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Saber do processo que ela instaurava em sala de aula, ndo era garantia de mudancas
radicais, porque ela reconhecia que ndo tinha controle sobre a sua atuagdo. E ndo adiantava
saber que ela precisava dar tempo ao aluno para pensar nos problemas dele e ainda precisava
ter disposigdo para ouvi-los falar sobre eles. A compulsio da fala parece revelar que, néo
dando o tempo para que os outros falassem ou racionalizassem, garantia a ela, o fechamento
do espago para criticas ou questionamentos das suas atitudes. Ndo sobraria tempo, portanto,
para perder o amor dos seus alunos.

Manté-los em algum lugar do seu discurso, envolvidos e arrasta-los com ele, parecia a
garantia de satisfagdo desta professora. Como os resultados, aparentemente, ndo eram ruins

havia um refor¢o de sua satisfagdo e ela ndo mudava.

As suas preocupagdes com um sinfoma que aparecia em sua sala de aula, ocasionando um

mal estar trouxeram-na para a pesquisa. E agora, mais do que nunca, ela tem certeza que as

respostas ela mesmo carregou o tempo todo. E que parte delas estavam no atendimento do

sprio di ue convoca o aluno
desejo de seus professores de gindsio e N0 g0Z0 de seu préprio discurso q ,

insatisfaca m lunos, ela
envolve-o 30 o deixa escapar. Os sinais de insatisfagdo de onstrados pelos a
-0 € nao A

. * Lk D & )
sempre traduziu por “ingratidao”.

td

lique

estupor de ndo ter um nome qu‘fnfg a?e se posicionar enquanto dono do
5 I g

recuar frente ao mal-estar € ac‘; usar no aluno o seu desejo de saber,

I ido. Logo o
saber, fazer-se objeto para © de havia somente 0 Sem sentido. Logo
i im algo novo, alb O " LE - wdo vale nada.” (Pereira
produzindo assim a8 " s ghe-tudo”, aqub
sentido do professor €

in Lopes-1998-p177),

que 0 desamparo nos causa?O
a coisa?Acreditamos que nao

&6




d processo. Apés
resu '
IMidamente oS quatro discursos de Lacan, transcreverei trechos das

inquietagdes da professora para ilustrar a busca de uma, possivel,correspondéncia

reunir, aqul,

e discurso do mestre - O mestre deve ser obedecido e mesmo ndo havendo razao para

ele ter poder, ele simplesmente o tem. Ele nio esti preocupado como as coisas
funcionam, néo pode demonstrar fraqueza e esconde que € um ser da linguagem que
sofreu a castragdo simb6lica. O mestre se dirige ao escravo, e o escravo ao trabalhar
duro para o mestre aprende algo, encarna o saber que deve ser entendido como algo
produtivo.O mestre depende do escravo a medida que ele s6 € mestre se houver os
escravos para lhe servir.

Este tipo de discurso é utilizado pela professora em sala de aula, quando demonstra a sua

preocupacdo com que o aluno aprenda algo ou que a relagao tenha resultados positivos.

Nas suas palavras: Encontramos referéncia ao fato de ela sempre fazer o melhor para eles.

. , . Phial? staria disponivel, afinal de contas ela néo
Que se um “pipoqueiro desejar aprender fisica elae P

ia resistir e nd i s seus alunos
se furta a sua fungdo. Como ela poderia resistir € nao tentar um envolvimento do s

m inii ue é uma professora
uito maior, com a fisica ? Afinal de contas, ela declara iniimeras vezes q p
3 .

que d4 certo! d ' o~
i i a universt
* d iversidade - O modelo de conhecimento no discurso d
iscurso da uni

rtezas. O discurso da universidade fornece uma
ertezas.

nio admite ddvidas, apenas ¢
do da yontade do mestre.

o da universidade significa uma mera
cante mestre, mais ou

..o do signifi
' g il 4 280 ird ue ela assuma o
raczonalzzagao...rrabiziihc; rgumentagc‘io serwra}g;);ztanto .
menos qualquer 1po rgument e -
disfarcg da zazdo e da raczonalzdade (

legitimidade ou racionalizag

]  SCUT'S
"O tipo de saber envolvido no disc

osta para oS eventos de sua sala de aula,
resp

indo ter uma .
ou Seja

Cla queria argumentos mais
r osta
a eSp ]

A professora nao consegu

e um
Tetorna 3 universidade na busc? d
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racionais e investidos de Poder, par 1
s

i 08l S atit ,
discurso 10gico para responder questdes udes. E em muitas ocasides usa um

que nio Ie .
estar acomfecendo. Solvem oy dao indicagdes do que pode

aconteceu comigo?”

discurso da histérica - : e
terica - O discurso da histérica ¢ oposto ao da universidade, ela

obtém prazer do saber, ela vai a0 mestre € eXige que ele mostre alguma produgio de

saber. O discurso histérico é aquele que revela a verdade do mestre.

'.'Isn_o ¢ similar ao que Lacan disse a respeito da histérica : a histérica
msttga‘ 0 mf:'stre- personificado em um parceiro, professor ou quem quer
que seja- ate ao ponto que ela passa a considerar que falta saber ao mestre.
Ou o mestre ndo tem explicagio pra tudo, ou o seu raciocinio néo é légico.
Ao dirigir-se ao mestre, a histérica demanda que ele produza saber e depois
tenta invalidar suas teorias" Fink p-164

" As histéricas, como os bons cientistas, ndo partem para explicar tudo,
desesperadamente, com o saber que jd possuem-. .....-tdo pouco dao por
certas que todas as solugdes serdo alcangadas algum dia. "Fink p-165

Este tipo de discurso aparece em duas ocasioes: '
a) quando os alunos cansados de estarem respondendo aos desejos da professora,

assumem o papel da histérica questionando o que ela sabe ou ndo, de modo a mostrar

que ela ndo sabe tudo, que algo foge do seu controle.

ituacd do seu jeito
Nas suas palavras: Encontramos esta situagao quando aparecem alunos, tentando ] .

em uso de maneira abusiva dos esquemas de explicagdo

mostrar a angistia da relag@o, e faz

strando que ela ndo tem
do a aula silenciosa fez tanto sucesso, algumas

; dominio do que estd acontecendo.
urestrita da professora , mo

3 ; N . ~ i
“Outros sinais também sio detectados, 444

pravocado pela situagdo da repeticdo de questoes,

y . . . A 0
brincadeiras provocativas, € 0 incomod

que o aluno domina’. ele quer perguntar

‘Qual € a desse cara, porque

“« . -
Nessas ocasides me peguei pensané

0 »

isto? Ela jg ¢ a resposta. % nas com as
la jd sabe qual s estabelece quando ndo se contenta ape

. 7, e e

istérico qu

b) 0 préprio discurso h postas através de

s teorias de apt

explicagdes pela i
° ; m a sud prop

- 2. e
outras teorias qué questlon
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génese, 0 seu funcioname
nto. Se
* O aventyry

]

. €ntao, por
bem, mas que pode tira-la degt, inére; Por meandros que ela conhece muito
lanar

; a0 d
Nas suas palavras: Declarava 5 necessidade g €40 das causag .
€ que

. elaa uar S e w
que ele, o aluno, conseguisse se €Xpor ao rejat guardasse o racioctnio do aluno, para
ara

o Sl.la idéia e 3 ” . , .
raciocinio a encontrar a solugdo, Admitiy sy aJudé-lo, a partir do seu préprio
§

facilidad : -
professor € aluno e percebeu que ndo deixa espa €s e dificuldades da relacdo entre

0 par .
Je suas agoes. §0 para o aluno,mesmo nio sabendo a causa

“Vejo que por mais certo que ggs coisas acont,
niecam, e por mais promissores que sejam os

s, € posst ;
resultados, € possivel que algo errado ésteja acontecendo.... que revelaram aspectos d
4

‘ rdtica, que
minha p » que me eram totalmente desconhecidps € passiveis de serem os reais

explicadores deste “sintoma”.

* discurso do analista- O analisado coloca o analista na posi¢do dominante do

discurso. Ele, o analista, como objeto causa do desejo, procura que o sujeito re-
signifique a sua castragdo simbélica. Para que isto acontega, o analista se cala diante
do préprio desejo e se mostra como sujeito do suposto saber em face do desejo do

analisante.

Nas suas palavras: Podemos perceber a sua tentativa de parar e olhar o desenvolvimento da

histéria, na tentativa de ndo impor o desenrolar dos fatos. Ela declara o quao dificil foi

suportar esta etapa do curso de relatividade.

ectativa e condugdo de discussdes, caso fosse

“mantive as atitudes de exp ; :
ém sem a minha

necessdrio. Admito agora que 0S alunos aprendem tamb

tutela explicita e que essa nova liberdade, ndo os afastou do gosto pela

fisica, mas o consolidou”
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12 - Conclusoes

a evoluca spec
alunos € ¢a0 da professora Pectos do processo: a evo lugio dos

o evolucdo dos alunos

ou a contragdo das distincias. Menog ainda aparec st o emee
e [ 34 v 2
Tam os ‘insights” (bastante raros nos

os de graduacao
ours . ¢d0) que matam, de uma vez Por toda, as angustias g
Porém o curso certamente ici » 45 aligustias geradas pelos paradoxos.
propiciou aos alunos uma evolugdo cognitiva e subjetiva, além de
a experiénci - . )
ser um periencia nova e dnica, ndo s6 no trato metodoldgico e no contato com os

diferentes materiais Instrucionais, mas também nas escolhas que tiveram que fazer para

beneficio do grupo

Os organizadores prévios, filmes, videos, internet, CD-ROM e histérias em quadrinhos,
mostraram-se eficientes no processo, ja que forneceram os elementos de ancoragem em
alguns momentos e, de refor¢o em outros. Um ponto que chama aten¢do em relagdo ao
material utilizado é que apenas os textos ndo foram aceitos como antecipagdes de conceitos.

Porque incomodava os alunos a possibilidade de no texto serem encontradas informagdes

com sequencias de raciocinios avangados, ao passo que, para o material restante, ndo havia
problema com a presenga de informagdes pouco inteligiveis ?

Acreditamos que a resposta esteja além de consideragbes puramente cognitivas, € se

localize na relagdo dos alunos com 0S vérios materiais. Provavelmente O material escrito

aracterizada como clara e simpl
contrario, filmes, simulagdes, CD-

es. Se um texto nao
estava associado 2 aprendizagem escolar, ¢
eria ser rejeitado. Pelo

oferecesse essas caracteristicas dev sy
]ementares, talvez até mai

Rom poderiam ser considerados materiais sup
e servisse, seria lucr

am Ser reformulados a part

s lidicos e sem

o. A vantagem dessa atitude foi

compromisso de entendimento claro- O 4
jtamente puder

ir do material
que, de fato, alguns conceitos implic

Suplem .
entar, _
" a relagdo com 2 Fisica e com seu

., modificagdo d
Porém o ponto mais relevante fol 2 i fisica, apes
. a 1 1
. es lecionaV . s
®0sino, No inicio do Curso nenhum del - alunos estavam lecionando fisica

ez em fisica. Algumas

ar das aulas sobrarem na

. onstat
delegacm de ensino. Ao final do Curs0 € . : desta V!
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mno a do aluno r r 0 as dividas

" que afir f .
5 mou querey » icar atenso 4 divid RN ¢

sas, Al a responsabilidade , ouvir ..

fala vi

os aluno&_- "

enquanto sinalizam uma mudanga ey, Telagdo 3 ; S0 de extrema importancia
a1

déia tradic;
I Icion
ndo teriam tomado estas Caracteristicag como ry al de professor. Certamente eles

constituem o todo da explicacio da evolugio

Exi

do curso.

ia, como ndo deu, ne
daria, , henhuma vantagem aos alunos €m termos de notas. Entretanto

comegaram O curso 20 alunos, no segundo encontro sobraram 19 e terminaram o curso 19
alunos. Quando a Coordenadora quis perturbar o curso introduzindo a revisdo aos sébados, os
alunos se levantaram e a obrigaram a entrar num acordo, Quando no final a Coordenadora
resolveu acabar com as aulas do curso aos sabados, os 19 alunos aceitaram se reunir aos
domingos para terminarem o curso de Relatividade. E os alunos nem pertenciam a uma
mesma classe, pois cinco eram oriundos de uma classe e os outros catorze de outra.
Analisando as estruturas do grupo obtida a partir da aplicagio do Teste Sociométrico de
Moreno (Bustos, 1979), pode ser encontrado que o grupo apresentava uma grande variedade
de ligagBes e configuragdes evidenciando uma ligagdo forte entre eles. Em particular, a
estrutura formada pelos cinco alunos da mesma classe conseguia interpenetrar na estrutura

maior de catorze alunos pela ligagdo de dois componentes que mediavam entre as duas

estruturas. Isso pode explicar porque eles declararam acreditar que unidos conseguiriam

resolver os problemas, mesmo sem 0 auxilio do professor. Inclusive o boicote da

Coordenadora. |
0 a fisica e a seu ensino,
Assim, nos parece que 2 explicagdo das mudangas em relago a fisic .
i

i curso. Por sua vez esse

devem ser explicadas no grande envolvimento dos alunos com 0
conspiragio’ na qual um
o fértil para uma interagdo 6tima e,

grupo extremamente unido
envolvimento parece fruto de uma

i terren
encontrou na professora e na metodologia um

tativa comum muito favordvel, apesar das

= ec
Sobretudo, para a manutengdo de uma €xp

Feldades comeuas a falta de professores de fisica nas nossas
gﬁo para

a nos professores da
para a possibilidade de ajudar

Até 0 momento ndo temos solu d 4reas afins. J4 que a
zn & busca
¢ao €

sncia nos aponta

s agdes que devemo

®scolas. Mas sabemos que 2 SOl

i : ex eri
Tealidade est4 assim estabelecida, essa €xp
ever pensar na

s empreender para

5 nosso d
©8ses professores nessa tarefa. En
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que possam falar de fisica do melhor jeity 4
0, da

. . v unle ue A s
envolvimento e paixdo das coisag Possiveis 16 108 falartamos, sem medo com todo o

o ecvolucdo da professora

interacao.

Para tanto, vejo ibili il
Jo a possibilidade da utilizacio de todo esse conhecimento adquirid
0 na

experiéncia, ser utiliz .
p s ado no processo de averiguacdo, da inser¢io de sofrimento. Novas

observacdes podera i & :
¢Oes poderdo fornecer informages sobre mejos e situacdes em que os apoios poderiio

ser retirados.

Agora estd claro que o sofrimento € necessério para que o aluno consiga desenvolver o seu
préprio olhar para os problemas e escolher os caminhos para soluciona-los.

(13 ek
E os “bons” professores que povoam o nosso planeta, como agirdo? O estigma de “bons”

s

os colocam como inquestiondveis para si préprios. Ndo se enxergam mais. E como se
houvessem transcendido a sua carne e fossem donos de uma férmula mégica. Serd que apenas
os problemas padrdo como: indisciplina, repeténcia, evasao escolar etc.., sdo realmente os
tnicos vildes? O professor manter uma rigidez de olhar sobre como ele vé a sua prética e se

fechar a todos os sinais, ou ndo tentar decifra-los, me parece algo digno de preocupagio.

As motivagdes inconscientes do professor, do porque ele ¢ professor € 0 conhecimento de

suas reacdes e frustracoes subjetivas néo podem ser separadas da sua atuagdo em sala de aula.

Como as coisas acontecem ou ndo, 08 bons e 0s maus resultados, envolvem o relacionamento

do professor e aluno de maneira profunda.

dos, o professor deve tef
obre suas ansiedades e traumas para que no

Alé 4 em mente a importincia deste fato e,
ém do dominio dos conteu
s, ter maior dominio §

procurar se conhecer mai
er efetivamente a fung

s0 que ele acredita exercer: a
confronto em sala de aula, ele possa exerc

de ed
ucador. minio das situagdes de sala

tribuir para um do

on
mento podem € -
s desejos, habilitando-o nessa

s aos seus proprio
o conhecimento.

O auto-dominio e o conhecl
o, de resposta

€ o fornecimento ,ao alun
eem hdar com

transferéncia a adquirir uma maturidad
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“ + s
A psicandlise Oferece

interi 0
interior e, Portangp g
G

Simultaneamep,

uestio oo
. ' q nar das situagdes que se repetem e a incomodam em sala de
aula, seguiu os caminhos mais inusitados e chegou até aqui, onde se d4 conta de que as

respostas ndo existem e que a procura nunca termina

Ainda assim, acrescenta uma nova compreensio da sua prética. Uma compreensdo que lhe

d4 uma nova dimensao da sala de aula.

“Se a psicandlise pode contribuir, de alguma forma, com o campo da
educagdo é apontando para a necessidade de uma postura reflexiva sobre a
tarefa educativa, que supée uma re-significacdo, a ser feita pelo professor,
de sua atuagdo junto aos alunos. Pontuar os efeitos das metas idealizadas e
grandiosas que inspiram o ato de educar, pois elas negam a realidade do
desejo e, por conseguinte, negam também a crianga como sujeito.
Assinalar, para o professor, que a mediagdo do conhecimento e sua
possibilidade de significagdo, pelo aluno, passam pela via da linguagem e
da fala, que é sempre enderecada a um Qutro. Apontar, a.inda, que a
posicdo subjetiva do professor, frente a cc.zstragﬁo, .determma as suas
modalidades discursivas e que estas tém efeitos ‘{e diferente malurézd 1o
processo relacional de transmissdo e aguisicao do conhecimento”.(

Almeida-1998)

a har os olhos a
O professor pode ter todos os atributos pard dar certo, mas ndo pode fec

o seu. Logo, 0 saber fazer d
Diante destes fatos 0 professor precisa,

eve conviver com a pulsdo,
existéncia do inconsciente do aluno e d

do da significagao.

que nio estd limitada pelo mun - -
’ a ser mestre. E, consciente da posi¢ao que 0

jav
antes de tudo, saber realmente porque ele deseja

de suportar uma
Coloca como dono do saber, mostrar-se capaz P

desejo de saber. - )
obre O conhecimento da crianga € que s30

nova posigdo a de mestre de

Suposto saber, para poder despertar 0
ja introduzlt 8
que compdem ©
pessoal mais profundo do que uma

As andlises que a psicologlia

z 13 0, 'é
reconhecidamente tidas como de crédito, J |
m conhecimento

gsor pode forne

s curriculos dos professores em

forma§50, deve ser complementada co ot O blogueio em tentar

fe
%, sy OS do pro
Possivel lejtura psicanalitica dOS gest
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explicar através de relacges ue
feros, deveria se q1e nos fogem, mag Que se mostr
frutiferos, T superado par ; am possiveis de resultados
o Para abrir ypy, ©SPag0 maior parg _
pode estar nos deixando paralisadog no enc ousadia. A falta de ousadia
on

. _ tro de solyces f
inspirem na superacao das dificuldades g e U¢0es e explicages que funcionem e
aula.
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13 - Anexos

Teste Sociométrico

1 -Apresentaciao do questionario Para o grupg

“aquecimento”. Ou seja

ndo estdo a vontade em declarar suas escolhas

Este aquecimento constitui basicamente em explicitar minuciosamente os procedimentos

que a pessoa deve tomar na hora de fazer suas escolhas, e suas implicagdes.

1- Deve-se discutir com o grupo os critérios do teste e suas implicagdes, até ter
certeza que todos tenham detectado o mesmo significado no para que, como €

quando verificaremos os resultados.

2- Esclarecer que deverdo escolher entre os n integrantes do grupo “n-1* escolhas, ja
que ndo poderd escolher a si mesmo, mas ndo poder4 deixar de escolher nenhum
outro membro.

3- Evidenciar a obrigatoriedade na escolha por ordem de preferéncia, ou seja do que

eu tenho mais afinidade para o que eu tenho menos, sequencialmente. E dizer

porque estd escolhendo aquela pessoa naquela categorna.

4- As categorias sdo trés ( positivo, negativo ou indiferente), mas nao € necessario

3 in € »
que as trés sejam preenchidas, deste que o numero de escolhas feitas seja “n- 1

' i i ividas. S6 entdo aplicd-lo.
Lembrar o carjter individual do teste, € verificar se ainda restam ddvidas. SO p

Os questiondrios sdo de dois tipos:

ondrios sdo de dois tip o
q de a pesso escolherd de modo objetivo, 10 estudo que
onde

1) Teste sociometrico Ob]euvo, po escolhe e porqué para elaborar um texto

: s do
estd sendo efetuado, quais elementos 4O &1

sobre relatividade, segundo 08 {f
eptual, onde cad
s trés categorias,

rias de escolha.

&s sinais, ou catego ,
o vai colocar quem ele

a elemento do grup

2) Teste sociométrico Perc | < o UEA sjadar na élaboragio
0a
acredita que o escolhed, segund

do texto sobre relatividade-
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Orientacdes para o Teste Sociométric,

(Curso de Teoria dq Relatividade)

1- Vocé deverd escolher os demaig companhe;

s . e N
positivo (+) — maior afinidade parhelros do grupo segundo trés criterios:
negativo (-) —nenhuma afinidade
indiferente (+/-) —indiferente

2- Vocé deve efetpar Dos {res itens solicitados em cada questiondrio obrigatoriamente 18

escolhas, ou seja s6 vocé nio se escolhe,

3- E necessario que a escolha seja feita em ordem decrescente, isto €, minha primeira escolha
€ a F, porque...., a segunda é a G, porque ...

4- E absolutamente necessério dizer o porque da escolha,

5- Nao ha necessidade de preencher todos os (+), (-). e (+/-), se dos dezoito néo houver
ninguém que se enquadre em algum deles , aquele item ficard em branco.

6- Vocé ndo precisard escrever os nomes dos colegas, eles sero identificados pelas letras na
frente dos seus respectivos nomes: A, B,...etc.

A-Daniela Ap. Napoli Pereira
B-Salatiel José dos Santos
C-Eva Lourdes de Morais Velho
D-Cleuza H. Kumagai

E-Eliana de Oliveira Augusto
F-Welison da Silva Souza
G-Adriana Gil das Neves
H-Silvana Gomes Pimentel
[-Marlene Benedito

J-Marinalva Santana Aratjo
K-Maria Aparecida dos S. Mattos
L-Edilson Viana

M-Vinicius Belizario da Silva
N-Kenia Ap. Lira de Carvalho
O-Marisa Nogueira

P-Suzy Ribeiro

Q-Sergio Ricardo Batista Moche
R-Wenceslau Martins Concha
S-Marings Evangelista Santos
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Quesﬁonério do Teste Sociométricg Objetiv.
0

Conforme instrugdes anteriores clagg;
lﬁcar 0S¢ .
olegas acim
. a

N _ (A até
(+) positivo, (-) negativo e (+/-) indiferente e
Colocar os itens em ordem decrescente (mai
. maior _—
< relfcar SETEE: para o menor) de preferéncia ou de rejeicdo e

1) Critério: “Quem eu escolho o :
) pararedigir comigo um texto sobre a teoria da relatividade”

a) Escolhas +):
et esCOlN0.......,POTQUE.....ccevvemrmrirnirereresrrre,
© escolhon R e SSBBTR let e 0RS
b) Escolhas (-) :
quem eu ndo escolho........ , porque
quem eu ndo escolho........ , porque

...................................................

¢) Escolhas (+/-)
do grupo me € indiferente......., POIQUE......cocuurimiiiiminnirsmmssssssssenses
do grupo me € indiferente......., POIQUE...c.ovuurirmmimsssensssississsmasnasannse

Questionario do Teste Sociométrico Perceptual

Nome:

2) Critério : “Quem eu acho que me escolheu para redigir com ele o texto sobre Teoria da

Relatividade”

a) Escolhas (+):
quem me escolheu foi.....,porque
quem me escolheu foi.....,porqueé

.....
...................
........................
-----------

................
.........................
.........
.........

b) Escolhas (- ) :

................
-------------------
--------
--------

quem niio me escolhet f0i. ..., POTQUE e e

quem nio me escolhen fOi....., POrquee-- =

¢) Escolhas (+/-) T

ﬁli eSCO]hido Com indiferenga por ..... ’ p -----------------------------
POTqUE-.oeeoss

fui escolhido com indiferenga poL----
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2- Elaboracao da Matriz Sociométricy

A CcebimCIltO dos ueSt-OnaI’ I.OS € Cle 3
Apos (8] I q 1 L] 3 tuada uma tab 1
u agao dOS dadOS.

Numa tabela s@o colocados horizontalmente
as escolhas que .
cada um e i
poderemos ler as escolhas que cada um receben S

As cores escolhidas para indicar a intensidade dag escolhas fo
ram;

a) azul para escolhas ( +)
b) vermelho para escolhas ( -)

c) verde para escolhas indiferentes ( +/-)

Num grupo de 5 elementos A,B,C,D,E., temos que A escolheu C positivamente em segundo
lugar. Portanto ird para a tabela o valor “ 5 — 2 = 3 (azul)”. Se B escolheu D negativamente
em quarto lugar, entdo ird para a tabela “5 — 4 = 1 (vermelho )” Agora se B escolbeu C

indiferente em primeiro lugar, o valor que ird para a tabela serd “ 5 — 1 =4 (verde).

Depois de totalmente preenchida a tabela, € registrada a soma dos totais positivos, negativos €

neutros de cada elemento. Podemos verificar o tipo de afeto que cada um tem dos outros

componentes do grupo.

98




=oe o em o™ T o e e
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It o

P 15118
£ 1118

A - Tabela do Teste Objetivo

g 18 17 18 17
17 16 15 18

16 18 15 18
16 18 13 18
16 18 17 10
17 18 9 18

17 10 16 13 12
17 10 16 14 15
18 16 18 17 17
18 16 i7 16 17
17 16 18 17 15
14 17 16 12 13

18 17 17 18 17
18 16 17 12 17
13 16 15 14 18
15 18 18 16 14
16 15 14 17 15

6 4 7 16 6
2

10 6 5 2 12
11 8 6 15 9
7 10 12 3 9

12718 1518 1518 15/18 10/18
118 1318 1518 1118 12118
722 0.638 0777 0.833 0722 0611

M — mutualidades
I - incongruéncias
LP. - indice perceptual
LE - indice de emissao

LT - indice Télico Grupal

16
12
17
17

11

17
16
16
16
16
14
15
16
16
17
16
14

15
3
14/18
11/18

0.694 0.777 0.75

15
13
16
16

10
17

w

12
6
16/18
12/18

Quem eu escolho para. .,

1 ]
4 B
1 17
15 14
15 14
7 6
7 17
13 12
13 12
16
18
15 13
18 17
15 12
12 17
15 14
16 14
10 16
15 1
18 13
10 3
0 0
15
8 13
10 5
11/18 16/18
1618 14/18

14
16
13
13
15
16
16
16
15
14

18
10
14
10
15
17

17

10

13
‘5
10/18
1518

15
15
12
12
18
14
18
18
14
13
14

1
15
13
17
16
10
12

12

10
8
11/18
14/18

M N
13 17
10 18
13 11
14 11
17 1
12 17
14 14
7 14
13 12
12 11
13 12
13 12
17
18
15 14
13 14
18 13
17 18
1“4 15
15
]
3 7
12 11
6 7
518 14/18
1218 1718

o 0833 0.6% 0.694 0.750 0.861

16
14
14
15
14
16
15

1
10

16
14
17

13
18

11

14
4
1318
13/18

12
14
12

16
15
1
11
10

11
17
13
16
12

17
14
18

12

12
6
13/18
13/18

10
13
10

12
16

15
11
14
18
18
13
12

12
16

10

7
11
15/18
14/18

0.722 0722 0.805

18
12
18
18
14
13

15
17
18
15
16
10
12
11
12

17

9

9
16/18
12/18
0.777

9

9
17/18
17/18
0.944
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A B
16

A
B

C 17 16
D 18 17
E 18 17
F 18 9
3 17
& 15
1% 17
18 18
18 18
18 14
11 13
18
18 18
18 16
15 14
17 18
18 18

©
R
[=xc)

]
ek
(=21
(=

w®WO WO ZELEC R =™
ey
e}

+ 3 5
- 9 4
+- 6 9

M 10 13

18
17

16
18
8
6
6
18
16
17
17
17
16
17
16
15
18
15

5

17
16
18

17

16
14
16
17
17
16
18
17
16
17
14
17
14

10 7

4

6

10

18
18
14
18

17
13
17
18
16
18
15
16
14
17
15
15
18
16

g-Tabela do Teste Perceptua)

17
17
18
17
17

9 12

9

1 8§ 51289

M = mutualidades I=

Para verificar como é cada vi
da sociomatriz no sentido V¢
Mutualidades sdo as escoll
aparecem em categorias
incongruéncias deve ser”’

6

16
16
17
16

18

17
17
15
17
17
15
17

13

17

16
16

12

QUEM ME ESCOLHEU PARA.

HIjJKk
15 14 13 14
15 14 13 12
16 15 14 13
15 14 13 12
78 912
17 16 14 15
17 9 8 16
9 8 16
16 14 15
1418 16
16 15 15
18 14 16 15
14 14 18 18
16 15 16 12
15 14 6 13
12 17 11 18
12 11 17 16
11 15 14 7
17 12 16 15

7878
3000

g 10 11 10

1112713

26 7 611 5

nculo,

as que ap
diferentes.
‘n_~ 1“

incongruéncias
se de mutud

rizonta

INSTI
gervigo de Biblioteca € hgmagﬁo
TombO w-;”T_—_

- L

L ——————

lidade ou inc

1, comparand
mesma catego

LMNOTP
131518 12 11
1110 9 15 8
12111015 9
1110 9 15 8
18 10 11 16 16 13 15
16 6 18 10 13 11 15
18141015 7 5 4
18121013 7 5
1513121110 9 8
15 14 13 12 11 15 17
14 14 13 16 13 12 11
13 18 12 13 16 17
17 17131216 15
g§ 18 1110 15 17
121514 1110 9
17161510 1413
16 18 14 18 17 13
101617 8 13 9
14 14 17 13 18 17 13

QR
10 17

g 109 87
1 0 2

g 71010 8

6 6 1212129 11
12126 6 6 9 17

ongruéncia, de
o as escolhas

para cada elemento

m A wn e

12
11

4 11

14
10
15
10

18
16
12

7
11

vemos efetuar uma leitura
feitas com as recebidas.
ria ( cor) € incongruéncias as que
a soma de mutualidades €
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C - Tabela das Mutualidades g, Teste Sociométrico Op;
Jetivo

>

>
w4

O omom Y AR B
R SO SR
b

b
b

Wﬁqm‘
HoH A A

X
X

b

Mo O

>

X

D
X
X
X

QUEM ESCOLHO pARA

EFGHIJKLM

X

bbE DA B B B BE B b4 b4 B e M

M 6 11 8 6 15
11271012393610

M= mutualidades [ =

Obs- A tabela de incongruéncias €2 negat

i : anci re
mutualidades e incongru€ncias foram p

X

X X

C T
C T
<

P e K
e
>

M
Mo M M
e

X
X

9 1512 8

incongruéncias

enchi

Mo

Mope B B M M e
OB M o MM b e v
» b
o M4 A
b b BE e D4 bd e

S
Mobd p M X
Y
4

P o pE PR

P
B b M M M M M

1313101211 14 12

5 58 67

ivo da tabela das mutualida
ara a tabela A.

dos e transpostos P

4 6

MM

11

»

>

>4

des, portanto 08 totais de
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C1-Tabela das Mutualidades dq

escolhas recebidas

o I = B o T - - I
»

& ™

b
.

i
Fgo

wm®O WO Z I TR -
P

M 10
I 8

7o W M
¥
>

e M M =
S Mo A
M o M O

>

P
>

Mopd p M M K

13 6 10
5 12 8

M= mutualidades

I = incongruéncias

QUEM ME ESCOLHEyY

X
X X

Mo M M @
e pd T

b P
b
4
M e
e M M P pd

»

e
Mo e e M

bed 4

e

>

4
>

"

»a
e
w4

X X X

9 6 121112713

I JKLMN

X
X

I -
M opd 4 M

»a
P4

6 6 12

9126 7 611512126

b b M MO

12

b b2 be B B e

e

12

T . L4
este Sociométrico Perceptual

»

9 11

»e

7

669711
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7

ois 0 nimero de elementos (19), nao

ade mutualidades, p

cilitar 0 entendimento.

O 5
ptei pela elaboragdo deste diagram
a relagdes pard fa

ossibili R
possibilitava uma boa visualizaga® d
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3 - Sociograma,

Bustos.

No nosso caso veri i
rificando diretamente na tabela do teste objetivo, percebemos que os

elementos E e G sdo as estrelas sociométricas do grupo, porque detém o maior ndmero de
mutualidades.

Analise de cada elemento segundo Bustos

“ Bustos sugere também uma forma grdfica para que se possa visualizar
estas questdes: traca para cada elemento do grupo um circulo, que é
dividido em duas metades; na superior é registrado o perceptual de cada
elemento e na inferior, a maneira como cada um foi de fato escolhido no
teste objetivo dos demais elementos. Estes semicirculos sdo divididos em n-

1 fatias.” (Kaufman in Monteiro, 993-63)

“No grdfico de cada um dos elementos, respeitando as cores

convencionadas para 0s sinais, sdo colocados asteriscos na metade inferior
a entre o proprio perceptual e o

sempre que se constalar uma coincidénci
objetivo alheio.

Encontram-se, entdo, 05 Seguintes indices:

e 7 ara
elemento detém no Se€d grdfico. Se p

li indi rceptual = 4/6.
incidénci ' o5, temos um indice pe
e d om em6pomb'lci'lodarigi;tmndo-se quantas Vvezes cada elemento

Indice de emissdo : ObH ; ite com clareza) no
isco( foi corretamente percebuio, L - e
apresentou um aster O indice de emissdo € iguai ao num

grdfico dos demais elementos: terisco/ n-1. -
«G" aparece com 95 cion dos indices de emissao €

pela’ médi&; almente a comunicagdo €
il esentes na 1€ S Jividuo em relagdo a ele

percepgao, fator]«:S(_:Perr o grau de adequagdo de individu

nos permite conne o

mesmo e ao grupo a0 qual particP

[ Emis/2.”( Kaufma

vezes em que
Indice télico: obtido

n in Monteiro,1 992-64)

A férmula adotada é: Perc. +
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,(1999- 61), transcreve
as estruturas que segundo Moreno (1972) aparecem de modo regular nos grupos:

a) par: quando duas pessoas se elegem mutuamente
b) cadeia: quando duas pessoas se elegerm mutuamente e uma delas integra um par com

uma terceira, que por sua vez, o forma com uma quarta, etc.., levando a uma corrente

ininterrupta de transmissoes afetivas.

c) tridngulo: quando trés pessoa se elegem mutuamente.

d) quadrado: quando quatro individuos se elegem mutuamente por pelo menos dois entre
eles.

e) circulo: a mesma origem que o quadrado, mas a estrutura encontra-se fechada em si
mesma.

f) estrela: o individuo que detém o raior niimero de mutualidades.

g) isolamento: pessoa sem mutualidade de escolha.

Vinculo Télico e transferencial

3 reci i 50 haver tele, s€ 08 parceiros utilizaram critérios
“Mesmo quando ha rec1pr061dade, pode nao ha 1

s. Duas pessoas podem &8
ra que a outra pode ajudd-la a dirigir o carro;

i colher-se positivamente para
diferentes para efetuar suas escolha

iajar j - tificativa” ide
viajar juntas. Como “justificativa , uma cons ! e e
4 as despesas O critério sociometrico ( viajar juntos) é
a .

projetos, projetos dr
uma pessoa pode nao estar disposta a

€ a outra, que a primeira financiar
o; ele reflete, porém
frustradas, porque
nsigo mesma-.

para possibilitar 2 tele, que se encontre

ha sociométrica” (Aguiar, 1990- 55)

amditicos diferentes. As
aparentemente o mesm
expectativas, na pratica podem SeT
r gastar sendo O

) i
nesse caso transferenc1al e exigird,

ritério de escol

dirigir, e a outra, a ndo quere
A relagdo serd,

um novo acordo quanto a0 ¢
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4 - O que o teste sociométrice reveloy

Tabela A

aceitac@o = azul
rejei¢do = vermelho

indiferenga = verde

aznl verde vermelho

E = 16 J = 15 A C =8
F = 15 F =12 D=6
L, P = 12 G, B =10 R=5
I, K, Q = 10 H=29 B, H,L, N = 2
N, O, S =9 I, O, Q,  S=28 G, K, 0, s =1
D, G, H, R = 7 A, XK, N=7 E, F, I, 3, L, M, P, Q=0
B, F -6 C, L, P, R=6
C = 4 D=5
A, J - 3 M = 3

E = 2

s aceitos pelo grupo, mas a grande maioria consegue uma

Os elementos E e F foram os mai ri o
H,R) entre 0s que sofreram maior rejeigdo foram

aceitagio entre 7 ¢ 12 (L,P,I,K,QaN’O’S’D’G’

D e R. A grande maioria ndo sofreu rejei¢do (E,F.LJ,L,.M,P.Q)
uir D e R.

0s elementos A e C e & seg
ou pouca rejeigdo entre 1 € 2.

5 . . * e 2
Quanto a indiferenga verifiquel 4 (B .
preferéncia na 1n

HN,GK.O S) sdo aceitos cOmO os primeiros na fila

tegragdo do grupo ou ndo, e sio justamente
| e
dos indiferentes, ou seja sem

nhuma rejei¢ac:

.. mostra o sentido que adquire a
i s grupais, m
dos vinculo

aqueles que receberam poucd ou ne

O retrato da rede sociométrica,

totalidade do grupo- B, C, D, O e a outra 08

Posigio de cada elemento nd
Devo destacar que a Umd t

K,
elementos restantes (E: Fs G, HL I, -




Verificando o Diagrama D:

Os elementos A,B,C,D, formam um circulo e sio elementos da mesma sala. Apenas o
elemento O desta sala ngo formou pares com todos eles, apenas com B e D do circulo e mais

quatro pares com elementos da outra sala L, M, G ( estrela sociométrica), e N.

O elemento B apesar de estar envolvido no circulo consegue estabelecer pares com O ( da

mesma sala ) e N da outra sala.

Portanto o elo de ligagdo do circulo A,B.,C, D com os outros elementos € estabelecido
através de B que se relaciona com o elemento O do grupo que saf do seu contorno para fazer
outras relagdes com os elementos M( +15), N (+ 15), L ( + 12) e G ( +7). Das configuragoes
mais comumente encontradas o ¢ circulo” é a que coloca o elemento numa 6tima posicao

sociométrica,.

Como verificamos é exatamente esta a configuragdo dos elementos de uma sala, que

conseguem estabelecer através de dois dos seus elementos ligagdo com o restante da estrutura.

i 3 5 4 aior capacidade de amoldamento a
A “cadeia” é a configuragio que dd ao grupo mm p

ia. to todos
situagdes, € no nOssoO €aso njo existem elementos nos extremos da cadeja. Portan
H
Jos de mutualidade no grupo-

estdo assegurados em possuir vincu
) de parte aos elementos A,B,C,D,Oquea

-~ . . . x em gran
A preocupacio inicialmente deveu-se .
’ o m oS outros elementos. Mas B € O conseguiram fazer

principio ndo estabeleciam relagoes co

€sta ponte. e dificulta a andlise mais

$ ot mplexo qu
« ., ses (+), (+-) € 1ao €0 )
O “emaranhado” das relago ( e garantiu & integridade do grupo ate final.
a

detal 5 exatamente este emar
hada, mas € e eservagdo e houve p

u a sua pr
O grau de coesdo do grupe respaldo ico grupal € 0 norteador de atitudes.
1 .- mdice télico ) .
télicos sobre os transferenciats: Oin {nculos estabelecidos, O grupo tenderia se

e pelos V1
No estudo realizado observamos que P

Preservar, Como de fato aconteceu- ala de aula, fazer este tipo de averiguag@o que
m
o trabalho €
Vejo agora a utilidade, 10 )
ssivel
oblemas PO
Prevé intervengdes, para superagad de P
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Analisando o Indice Télico Grupal na Tabela A

Observou-se que quem obteve ¢ maior nimerg de relagdes positivas ( E = + 16), ou quem

achou que receberia o maior ntimerq de atribuicges positivas ( M = + 10). Na realidade ndo

tem a nog¢do do seu grau de adequagio em relagéo ao grupo ¢ a s mesmo, jd que 0 LT. de E =

0.722 e de M =0.750.

Quem detém o maior fndice télico ¢ 0 elemento § = 0.944 ( que € o quarto em aceitagfio

pelo grupo +9), € 0 menor indice télico & do elemento F =0.611 ( que € o segundo elemento

em aceitagdo pelo grupo +15)
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Modelos, experimentos e filmes,
a) Questiondrio final

Curso de Teoria da Relatividade

Faixa etéria
() menos de 20 anos ()31a40
()20a30 ()41 a50

1-Qual o tipo de professor que consegue te ajudar na aprendizagem?
b -

2-Vocé d4 aulas? Qual disciplina?

3-O que te levou a fazer este Curso? Porque aprender a Teoria da Relatividade?

4-Que dificuldades e/ou facilidades vocé sentiu durante o Curso?
5-Qual a sua opinido sobre a disciplina Fisica antes e depois do Curso?

6-Quais dos recursos didaticos utilizados( filmes, textos, videos, cd-room, experimentos) ter
ajudaram na compreensdo da Teoria? Por que?

7-0 que vocé pode relatar sobre seus professores de fisica antes de ingressar na Faculdade?

8-Relate aspectos positivos e negativos do Curso e dé sugestoes de como poderia ser
melhorado.( utilize o verso para completar a resposta)

maneira, onde os componentes participam das

Vapd 14 1 o desta
% Vigof jA sirtha traimlhado s g devem ser administrados? O que vocé achou?

decisdes de escolha dos contetddos e como

G ? Exemplo....
10-Quando vocé d4 aulas vocé se Inspira ém algum de seus professores p

. i1o10
11-O que mais te chamou atengdo 0o Curso de Relatividade?

s fazer este Curso?
12-Qual a sua postura como professor na sala de aula ap0s f;
i rendizagem, isto teve
{ . aram onde deveriamos chegar na nossa E{l’p gem,
13-Os videos e textos antecipar gar Aquele resultado? Por que:

algum efeito sobre a sua vontade de che |
o nosso trabalho de leituras,

vam todo
iy Ime. Ajudou a esclarecer

nal qual foi 2 sensacdo dada pelo fi

i €
14-No fechamento do Curso, vimos filmes que T

e discussdes. Nessa expOSiGao fi
algum ponto novo?

110




b) Experimento do microondag

http://www.fisica.ufc.br

Ondas #3

Velocidade de uma micro-onda.

Objetivo
Medir a velocidade da luz com um forno de micro-ondas.

Descrigcao

Hoje em dia, quase toda cozinha de classe média tem um forno de micro-ondas.
Vamos usar um desses fornos para medir a velocidade da luz. Na verdade,
medimos o comprimento de onda da radiagéo do forno e dai achamos a
velocidade. Ndo é bem a luz visivel mas é uma onda eletromagnética.

Use um forno sem rotagdo e sem espelho giratorio. Parece receita culinéria: pegue
uma travessa de vidro pirex e ponha nela uma camada de uns dois centimetros de
margarina, marshmelow ou cobertura de sorvete. Serve qpalquer material
comestivel pastoso. Cologue no micro-ondas em'calor baixo. A pasta Comegata
derreter onde o calor é mais intenso. Quando estiver derretido em alguns pontos,

retire a travessa do forno. _
Observe que a massa tem pontos derretl
pontos contiguos e calcule a média desses va o
de 10 a 15 centimetros. Esse valor € 0 comprimen
Mmicro-ondas do forno. _
Obtenha o valor da freqiiéncia d s
escrito atras do forno ou embaixo dele. She 2«’;‘ ,
Instrugées. Um valor usual é 2450 megaheriz.

. ; mpri
Pronto. Temos a freqiiéncia fe r'rt\'eglrg::t: r%%ltiglic ar os dois: ¢ =T L. Fazendo a
velocidade da onda eletromagnetic

)
m erro menor que 5%.
Depois vocé pode servir © material com cobe ;

e o

Anélise tiVOS de uma onda é

A distancia entre dois maximos co'r;s;%lilca quantos desses M
_ “anci

comprimento de onda. A freati®

dos. Mega as distancias entre varios
s valores. Deve dar um nlmero proximo
a L da radiagdo de

0 forno: Em geral, esse valor esta

icro-onda d
Bl deve estar no Manual de

mento de onda L. Para saber a

o que chamamos de
4ximos passam por
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unidade de tempo. Podemos dete
produto da freqliéncia (1) pelo co
usou a freqliéncia em Hertz ¢ o 5
velocidade sera dada em centim

"Minar g veloc

. idade da ong

mpri d

omppr?%een;t(;d d(:%nndda (L), isto é: c =f. L. Se vocs
a em centimet

O etros etros, a

quilémetros por segundo comg g Por segundo. Converta esse valor em

(c), pois ela é o

€ Usual para Velocidade da Juz.

N

Material

Forno de micro-ondas.
Travessa de vidro pirex.
Material comestivel pastoso:
sorvete, etc. Experimente e e
Régua graduada.

pode ser malrshmelow, puré de batatas, cobertura de
scolha o mais adequado.

Dicas

O essencial é ensinar ao seu piblico que a micro-onda é prima da luz visivel: s6
nao vemos micro-ondas porque nossos olhos n&o sao sensiveis a elas. Mas, como
toda onda eletromagnética, tem a mesma velocidade da luz que queremos medir.
Junte essa experiéncia com outra onde usamos um aparelho de TV. Nesse caso, o
comprimento de onda € ainda maior, na ordem de alguns metros.

Leia nossa seg¢ao especial sobre a VELOCIDADE DA LUZ, onde poderéa obter
mais informagdes sobre esse assunto de sua apresentacao.

Essa interessante experiéncia foi sugerida por Robert H. Stauffer, Jr., na revista
The Physics Teacher de Abril de 1997, pagina 231.

¢) Relaciio de Filmes Didaticos.

* Séri iverso Mecanico-Fisica )
Is:g?grg;lg;;-Cultura-Fundagﬁo Padre Anchieta - Sdo Paulo

Episédios: _

0.° 42- A transformacdo de Lorentz

n.°43-Velocidade e tempo

1.° 49- O 4tomo

* Série Telecurso2000 - Fisica
Realizagdo: TV N

Apoio - CPDOC- Fundag@o
Fundagdo Roberto Marinho .
Produgzo: Fiesp; Ciesp; Sesi
g oadles < 1 ordria, velocidad
1.° 3- Cinemética — movimento,fungao horéria,

1.° 8- Leis de Newton

Getulio Vargas- RJ

_SP ; Senai- SP -
e, aceleragéo, referencial e MRU
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o Série. O professor
Produg¢do- Cultura-

Epis6dios:

n° 16 —Luz

0.2 31- Ondas eletromagnéticag

o Série: Cosmos - Carl
. Sa
-P,ro‘dugao: Turner Home Egnzt: i
Episodio: SN
8 - Viagens pelo Tempo e Espago
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: LOPES,E.M.T.,”Da sagrada missao
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15 - Glossario

AUTOMATISMO DA REPETICAQ. ;
como “algo” que precisa ser dito, « alg.(.)? automatismo da re

etica g ot .
da anterior que precisa ser dec Peticao estd vinculado 3 pulsio

ifrado.Cada repetigdo é diferente

poucos O sujeito precisa se descolar de X
andlise clinica, quando o sujeito passa a i » O que € plenamente alcangado através da

posi¢oes confortdveis, ficeis de sere
Jibidinal.

DEES.EJ O DE SABER- Para Lacan, o desejo de saber s6 é alcancado plenamente através da
analise. Nao se.trata apenas de um querer saber ou ter vontade de saber. Mas o desejo de saber
se tecer a partir do sujeito superar o seu préprio horror de saber, que atua paralisando-o
fazendo com que ele ndo queira saber algo que realmente necessite saber. O desejo de saber se:
estrutura através da ultrapassagem daquilo que nds temos medo de saber, mas que precisamos
saber. Para o sujeito, € ir em busca da verdade, doa o que doer. :

ENSINO- Para Laca, muitas vezes, o ensino acaba criando situagdes de resisténcia ou recusa
de saber. Neste caso, o ensino aparece como a transmissadO DE UM SABER PRONTO E
ACABADO, ONDE O SUIJEITO nido se acha implicado. Para Lacan “ndo hd ensino se o
sujeito ndo colocar algo se si”( Bref Material interno da Escola Brasileira de Psicandlise, Bref

n.°2, 11 de setembro de 1996)

GOZO-Modalidade de funcionamento do sujeito. O gozo no sentido lacaniano ndo € o gozo
do prazer que obtém através do orgasmo ( sentido tradicional da cultura). E o gozo obtido

através da linguagem e da palavra. _ _ ,
O gozo é uma outra satisfagdo. Uma satisfagdo obtida através do inconsciente, através da

linguagem e da fala, frente a algo onde o sujeito nﬁo d?ven'a est_ar sentindo ;;rarf:;éE rr[::Sr asltlz
que Lacan fala de uma outra satisfacdo.Uma sat1sfa?go que nao searvsee ria; o I}m raner
mantém o sujeito atado as suas cadeias. Or_ld? o sujeito 8022;: iﬁzgnsciente que se encoptra
inconsciente que emerge da manutengac da v, U praze re 0S Mesmos Contextos, as
vinculado 2 libido fixada, fazendo com que 0 Sujeito repita Semp

coisas da mesma forma. d
m seu primeiro periodo,
INCONSCIENTE- A nogio de inconsciente elaborada por Lacan, € P
= > Al 30 a seomnteSZ
apresenta algumas caracteristicas bésicas que 50 a8 55

strutura estab
1) O inconsciente é da ordem da estrutura. Da €

istema
formal'ldo um S18
ementos acabem
que faz com que seus el clementos queé ele

2) O inconsciente é linguagem € 08

linguagem
; . , uma
3) O inconsciente é estruturado como

significado

elecida através da linguagerm. 0]

apresenta $d0 OS mesmos da

Jinguagem onde se distingue O significante do
in e

13
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proCessos, compostos pélos mal-entendidos, criagdes i i
estruturavam tendo por base o gozar. RS, nodlogs

O sujeito gozava na e através da linguagem. A ssim N30 se trat _
escondido de um determinado ato.Q que estd por ,trés dos o
querer gozar de determinada forma.

de descobrir o sentido
atos repetitivos dos sujeitos € um

OUTRO (pequeno outro - Pequeno outro.Qutro d
forma imagindria, onde o sujeito atribui a0 outro
identifica nele mesmo.

a semelhanga. O outro concebido de uma
€Xterno as mesmas caracteristicas que ele

OUTRO (Grande Outro) - Para Lacan a linguagem e a fala, através do social, tecem o Outro

de cada cultura, o chamado Outro social ou Outro simbdlico. O outro do; sujeitos € um

produto da incorporag@o da cadeia de significantes familiar do sujeito....Do ponto de vista

estrutural, o Outro néo € fixo, transformando-se continuamente.Ele sofre influéncias tanto da -;
sociedade quanto da estrutura familiar do sujeito. Daf, Lacan revelar que o Outro niio é sendo h
um semblante, um parceiro com o qual o sujeito interage. Um Outro que vai sendo
internalizado pelo sujeito até se tornar o seu parceiro mais intimo.

PALAVRA-A palavra apresenta uma fung¢do no campo da linguagem que € a de conferir
sentido as funcdes do individuo. A palavra remete ao didlogo, & relagéo. A palav;a ata o
sujeito e a linguagem, o significado e aquilo que hé de significar,..Lacan te.rila feito uma
transi¢cdo que foi da lingua & alingua, da palavra a apalavra. Da palavra como didlogo, para a
apalavra como mon@logo, um bl4-bla-bl4 fixado e mantido pelo gozo.

PULSAO-E uma atividade que sempre se satisfaz no rclaa'l. 0] fujeito estd sempre ?ioflamg:itg gi i
pulsdo. A pulsdo é uma satisfagdo acéfala, onde o sujeito nao se Pt’/rc"fb_e 3 el ﬁavés do

uma determinada forma. A base da pulsdo € 0 gozo, a apa}avra, onde o sujeito l;g;;ra

bld-bl4-bl4. E da ordem da puls@o falar, falar, falar; mas ndo fazer nada para mudar.

: Oreal ndo é
REAL-.0 registro do real para Lacan se distingue d? chamad? realidade gﬁict;estango ode ser
apreendido diretamente.O registro do real, apreendldo através dos sem 1

ifund do com a d | d e ocorre na nossa cultur vé i s.Estes
pre ominincia do qu OCOIT q atraves dos simulacro

| ! - : , . ;

1 , odutos culturais, surgidos atraves da mtenmﬁcagao

I

840 apenas cGpias, produtos materiais, p qumento na distribuido € 0o

ngdo do o
d2 produgio da sociedade de massa, aflu égpreciso que nés nos direcionemos para O
> (v} 3 1 S
consumo_Para nos acercamos do registro do rces;,ado diretamente através de simulacros, ma
a

‘ ~ ibili jeito se
.I(.ieal e o semlantes e :terrugﬁes elaboragdes que possibilitam 0 SUJ
0$ semblantes. os semblantes sa0 COn !
localizar de alguma forma frente 3 realidade. | i
ciente.Nesse sentido, na etap 2
o significado do sintoma.
eciso que 0 sujeito modifique

andlise € Pr )
nal da com O seu sintoma.

goza 1o sel incons

SINTOMA_E a forma como cada qual nas saber O sentido,
das teorizagoes lacanianas, ndo basta aIEIZ fi
Sintoma encontra-se articulado a0 g0Z0

er
er 0 qué faz
43 sua modalidades de gozo, Jevando-0 a 520
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IRANSFEREA NCIA T
! DE TRABALHO- | ar
criar, a conseguir trabalhar, a ler.a escre_:v Ve’ 0 SWelto a investir libid
; er, etc. ibidinalmente , 5
» 4 conseguir
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