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B RESUMO: Tentamos mostrar que ¢ nccessario ultrapassar a  visdo do
cntendimento sobrc a aprendizagem como s cquacionando ¢
resolvendo cxclusivamente através do dominio cognitivo.  Fazcmos
da linguagem o ponto fundantc dessa tentativa. Elaboramos um
quadro dc analogias a partir da concxdo Educagio Matcmatica ¢
Psicanalisc cm vertenie lacaniana em que a cxperiéncia dc
aprendizagem ¢ pensada como processo de rupturas cvidenciadas
nas claudicacdes da fala do aluno. ultrapassando o mero "crro”
matcmatico ¢ cnvolvendo scu saber sobre os vinculos que cstabelece
com os csquecmas ¢ contciidos diante da demanda institucional.
Retomamos um caso apresentado numa revista da arca de Educagdo
Matcmitica ¢ o discutimos. numa breve analisc. 3 uz do trabalho
das analogias quc cstamos formulando. Por fim. fazcmos alguinas
consideragdcs sobre as limitagdes. tanto do cstagio atual das
compreensdes relativas a mudanga conceitual quanto da concepgio
do processo de aprendizagem scgundo o olhar piagctiano
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ABSTRACT: Wec attcmpt 1o show the necessity of overcoming, the point of view
of common undcrstanding about the Icarning processes as being
cquated and solved exclusively from a cognitive perspective. We
makc language our basic foundation. We dress a picturc of

~ analogics from thc conncction  Mathematics Education and
Psvchoanalvsis  of Lacanian standpoint. Here the Icarning
cxperience is thought as a process of disruptions cmerging in the
student’s stammering. far bevond the mere mathematical "crror”
and involving s/he enlightenment about attachment to schemes and
contents face 1o face with the institwtional demand. We retake a
casc published in a Mathematics Education periodical and bricfly
discuss it under the vicwpoint of the analogics that we arc
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developmg. We fmally make some considerations about the
limitations of both. the present stage of comprchension of
conceptual change. and the lcarming process from the Piagetian
perspective

KEYWORDS: Mathcmatics Education and Psychoanalysis: conceptual change:
mcaning procuction.

1. Introducgio

E crescente o mitmero de pesquisas cm Ensino de Ciéneias ¢
Educagio Matematica cnvolvendo aspectos relacionados a cstratégias para resolver
problemas. caracierizagio das representagdcs ¢ concepgdes dos alunos' . Muitos sio
os instrumentos usados (participar da vida escolar: claborar (estes ¢ entrevistas:
mtervir em sala de ada).

Para titroduzir nosso trabalho. dircmos que o aluno precisa ser visto
muito mais como sujcito que. junto com o investigador. ioma partc cm am longo
processo que temt inicio cm uma relagio fundamental Diante disso. procuramos
ultrapassar a fragmentagiio institucional com respeito a (rés aspeclos constituintes
da formagio cscolar: (i) as di‘;ciplin:]s (i) a (coria ¢ a¢do. (iii) o sujeito da cognigio
em rclagdo a outro sujiciio. £ csse altimo ponto guc propomos {omar como
articulagio. E preciso. entio. que outra posicdo cpistemologica scja construida de
made a compreendermos que a cisdo. a fragmentacio institucional. ¢ estrutural ¢
quc. portanto. ndo sc trata de sutvra-la. Logo. se consideramos quc nossa tarcfa
primordial ainda ¢ instituir situagdes didaticas para. em scguida. cstuda-las ¢ podcr
refletir sobre os problemas cncontrados nas salas de aula, diremos ‘quc ¢ preciso
ousar atravessar outros dominios de saber. Queremos compreender ¢ explicar algo
quc b muito tempo vem ocorrendo’ a aprendizagem como experiéncia e suas
vicissitudes |Cabral. 1993]. Procurames outros paradigmas. novas refcréncias. -
dirctrizes que possamos investir para modificar nossas agdes de professor. E dessa
posi¢do quc aprcscntarcmos cicmentos da abordagem teérica quc csta sendo
construida a partir dc analogias cntre aspeclos ¢ situagdes que defincm a teoria
psicanalitica. dc oricniagdo lacaniana. ¢ rclacdes determinadas pela cducagio.
Como todo trabalho de analogia. sabcmos que cste. em particular. ndo cscapa as

" Com relagio @os frabathos desenvolvidos na Educagio Matcmatica sobrc -
concepedes ¢ representagdes dos alunos. cncontramos pesquisadores como: A.
Sierpinska: B. Cornu: D. Tall: G.Glacser ¢ G. Brousscau: cnirc outros. No Ensino
dc Fisica a situagio ndo sc mostra difcrente: ha cstudos sobre concepgdes
alternativas. mudanca conccitial ¢ cvolugdo  conccitual. desenvolvidos por
investigadores.  como: D H Gitomer;  G.Posner.  H.Pfundi: K. Strike:
M.Z Hashwch: P.W . Hewson: R.A Duschl: R.Duit: R.Driver. A Villani: M.A.
Morcira. E.Mortier: cic.




restrigics impostas por ambos os campos cm questdio. Entrctanto. apostamos no
trabalho em fungio do quc ji realizamos cm salas dc aula.

Remetemos o Icitor. nesse momento. ao resumo no qual encontrard o
percurso quc pretendemos trilhar neste trabalho.

Passcmos & discussio da insuficiéncia da linguagem cnquanto
comunicagio.

2. A insuficiéncia da linguagem enquanto comunica¢io

Ha posigdcs quc 1&m sc mostrado. sob ccrtos aspectos. as mais
abrangentes: a linguagem como instrumento de comunicagio. Tentarcmos falar da
insuficiéncia dessa posigio ao levantarmos algumas implicagdes na aprendizagen.
particularmentc. nos referindo 3 matematica.

2.1. Comunicag¢io ou conversa de surdos?

Costumamos ouvir quc aprender matcmatica ¢ fundamentalmente
como aprender uma nova linguagem. estrangeira naturalmente. Para que a
comunicagiio scja cstabelecida. dizem. ¢ preciso memorizar. tanto um vocabuldrio
novo. como um conjuito dc regras gramaticais. Na matcmatica. as regras
gramaticais sdo conhecidas. sio aquelas dadas pela logica. Sio regras quc. com o
tcmpo. podem scr modificadas mas quc. numa dada ¢poca. jamais podcm scr
transgredidas. Uma vez. cntdo. aprendido como lidar com cssc corpo de
fatos-palavras ¢ rcgras. csta-sc apto a. diantc dc uma cstrutura matcmatica.
transmitir o significado quc cla tem {Oliveira. 1993 8-10].

Embora para uns, cssc raciocinio possa ter sido exposto dc modo um
pouco scco. cle nos serve para mostrar algumas implicagdes na aprendizagem. Isto
¢. cle tem sido usado. como justificagdo. por professores que atribucm. por cxemplo.
énfasc & memorizagio cm suas cstratégias didaticas. Essc conjunto de regras € visto
como cxterno. analisdvel ¢ manipulivel por cles. A matcmatica adquire um cstatuto
dc anterioridade cm relagiio a sintese - simplificagio -~ de sua apresentagdo: cla ja
cstd dada. cla ¢ o que ¢ Para garantir quc sc podc perpetua-la. isto ¢. porque
cxistcm  homens. ¢ preciso  comunica-la. A comunicagdo fica scndo uma
conscqiténcia da vida social ¢. para comunicar. ¢ preciso estabelecer a lingua que
possa. cnquanto sisicma gramatical. permitir o excrcicio claro da lingnagem entre
aqucles homens. Enfim. o que disso resulta ¢ a concepgdo de quc os homens
pré-cxistem ¢ criam a linguagem para perpetuar significados. Estamos mostrando
quc desse ponto de vista, quc nio ¢ 0 nosso. a tecoria da comunicagdo susicnta a
linguagem como veiculo portador de alguma coisa — mensagem — cntre Cimissor ¢
receplor.

As implicagdes na aprendizagem decorrentes desse ponto de vista sdo
mais ou menos conhecidas. O que s¢ denomina matemitica ¢ o resultado do csforgo
dc controle dos tropegos da fala. dos pengos da chunciagdo. através de um trabalho
de lincarizagio do significantc. quc ocorrc sob regras logicas {Souza ct al.. 1995].
Porém. a as (catativas dc cnsino fundadas dirctamente ncste lincarizagdo tém
fracassado. Nclas a matcmatica ¢ apresentada tincarmente - basta olharmos os
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livros textos — como um cmpithamento de blocos. Espera-sc que. ecm geral, o aluno
domine um 16pico. até um ccrto ponto. antes que cle possa ir adiantc. S6 depois. cle
podc scr considerado apto a cnfrentar algo novo ¢ supostamentc mais complexo. As
aulas sdo ministradas do modo tradicional: enquanto o profcssor cxpde. o aluno
olha. cscuta ¢ copia. Pois. como foi obscrvado. a tendéncia do professor ¢ de, cm
sua cxposi¢io. aprescntar uma cstrutura da mancira a mais clara possivel. cvitando
ruidos quc possam atrapalhar a comunicagdo. de modo quc agucla. por si, mostre 0s
significados que tem . O significado ¢ tido coro uma propricdade da cstrutura.

3. Uma certa insatistaciio incita-nos a procurar novos paradigmas

Como qucrcmos nos demarcar da  posi¢do antcrior,  precisamos
considerar certos aspectos que cinergern na sala de aula. Assim. dircmos quc.
quando ministramos discipliras dc matematica. lidamos com algo que transcende 2
produgiio dec conccitos pela pratica cicntifica da matematica. Com  alguns
cpistemologos da ciéncia. como Bachelard. Kuhn. Lakatos. Laudan ¢ Feverabend.
pondo as divergéncias de lado. aprendemos algo sobre a problematica progresso ou
evolugio da ciéncia. Tles levaniam  ¢vidéneias. na  propria historia. para
sustentarem que o conhectmento néo ¢ produzido por justaposicdo linear. as lalhas
¢ rupturas permeiam o perenrso da produgdo cientifica Portanto. sc considerarmos
apcnas csse argumento. Ja ¢ o suficicnte para podcrmos alirmar que vamos muito
além da simples transmissdo-do mancjo de téenicas.

Alguns poderiio sc sentir chocados. mas afirmarcmos que ndo ¢
suficicnic supor saber ensinar nos moldes (radicionais. Alids. cssa ¢ uma questio
polémica. O que significa saber ensinar? O que significa ¢ que sentido pode scr
atribuido a isso quc chamamos transmitir o conhccimento matcmatico? Mas nio
paramos ai. Quercmos cxirapolar csse campo que sc restringe a cognigdo. Logo. ¢
preciso ter claro que. guando tenfames cnsinar matematica. nos aproximamos dos
limites das identificacdics com ¢ssc ou aqucle professor. com cssc ou aquele aluno.
Sublinhcmos. nossits relacdes sio efeitos de linguagem. Dessa mancira. grifcmos.
a comunicacio ¢ um cieito de linguagem. Essa ¢ a demarcagdo que nos permite
ciaborar o quc vem a segmr

Dc inicio. prociiramos nos situar cssencialimenic no campo cognitivo.
mais precisamente. no campo da mudanga conccitnal. em que buscamos dirctrizes
para melhorar a atuagio didatica e sala de anla. Entretanto. os resultados obtidos
mostram-sc msatisfatorios. obrigando-nos a laver uma simples interrogagfio: por

O irabatho que hoje desenvelvemos amplia o modclo de mudanga
conccitual cin gue nos inscrimos de inicio. A respeito do modclo, cabem algumas
consideragdes quc nio pretendeinos aprofundar aqui. mas. que servirdo para situar
o lcitor.

Os cstudos cm que as concepgdes dos alunos sdo tomadas como objcto
de investigaciio definem o espaco da mndanga conrceitual. tanto no dmbito da Fisica
quanto no campo Jda Malcmatica. Hssas pesquisas sdo  caracterizadas  por
alimentarcm-se do constintivismo no ensino de ciéncias. O objetivo proposto pclos
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pesquisadores cm mudanga conccitual® ¢ a produgio dc modos dc provocar
modificacdo dos conccitos. 1déias ou represenlagdes trazidas pelos alunos. cm
conccitos. idéias ou representagdes Icgitimadas pelas comunidades cientificas. Para
dar conta desse objctivo tem sido proposta a construgio de analogias. cnvolvendo
aprendizagenm/histéria da ciéncia ¢ aprendizagent/filosofia da ciéncia. supondo-sc
quc scjan formas dc intcrvengdes. didatica ¢ pedagogicamentc. mais adequadas nos
cnsinos de fisica ¢ matcmatica.

Entretanto. hi criticas a csse modclo: algumas dclas feitas por scus
proprios autorcs |Posncr ct al.. 1993]. A discussio levanta o [ato de scr preciso
considcrar algo que. cm primcira instdncia. sc aprescnta como cstranho ao dominio
da cognigdo. Esta-sc falando dos aspcctos ditos afctivos ¢ motivacionais |Confrcy.
1990 ¢ Pintrich ct al.. 1994]. E no conjunto dos tratamentos dcssa tcmatica que
propomos inscrir uma outra abordagem. Rctomamos a linha dc pesquisa cm
mudanga conccitual. tanto no cnsino de fisica quanto no cnsino dc matcmatica. a
partir dc uma posi¢io cpistcmoldgica cm que sc procura trabalhar na concxdo
cducagiio-psicanah sc.

A scguintc pergunta. de nosso ponto de vista. tem fornccido uma
dircgiio de trabalho: A tcoria psicanalitica, de oricntaciio lacaniana, pode contribuir
para o Ensino dc Fisica ¢ para a Educacio Matcmdtica, lugarcs cm que atuamos
diariamentc”? Dito dc outra mancira. o quc ¢ possivel aprender com a tcoria
psicanalitica. accrca do trabalho do inconscicute. ¢ que pode scrvir de subsidio cm
nossas interpretagdcs ¢ imtervengdes cm sala de aula. na experiéncia de
aprendizagem cm quc supomos poder ocorrer mudanga conceitual?

Afirmamos quc uma das manciras propostas para rcdirccionar ccrlas
cstratégias referentes ao trabatho de promover a mudanga de conccitos no aluno ¢ a
claboraciio de analogias. £ a partir dai quc propomos complementar a dircgio de
trabalho. na cxpectativa de poder tratar as criticas levantadas com relagio ao
modclo de mudanga conccitual. ainda quc  parcialmente. - Além  disso.  nos
rcportamos ao quc Freud. num dado momento. afirmou. Hid trés profissdes
impossiveis: curar. educar ¢ governar Dessa mancira. a cducagio ¢ a psicanalise
1I&m o impossivel como clemento cm comum. Entrctanto. ndo s¢ resume a cssc
aspecto o quc permite construir analogia cenire os processos cncontrados em cada
uma.

A analogia comecga quando dclincamos uma mctafora.  por
cstabclccermos uma projegiio da experiéncia analitica sobrc a cexperiéncia de
aprendizagem a partir dos sujcitos cnvolvidos. A partir dcssa projegiio.
significarcmos quc analisante ¢ como cstudante ¢ analista ¢ como profcssor |Cabral
¢ Villani. 1996a] Em fungio disso. tentamos reconhecer ¢ explicar a mancira como

? Referimo-nos. fundamentalmente ao modclo proposto por Posncr ¢ colaboradorcs
(1982).

* Na conexio cducagio psicanalisc. tcrmos como alctividade. subjctividade ¢
motivagdo. tornam-sc precisos. pois retiramo-thes as concepgdes atribuidas pelo
scnso comum. Nio nos ocuparcmos dessa larcfa. aqui.
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o aluno. diante de uma atvidade. cniendida como provocadora de demanda. sc
posiciona Afinal. que relagdo cle estabelece. 1anto com o saber cspecifico. quanto
com o saber quc se refere a sua propria condicdo de aprendente?

3.1. A fala como produ¢io de significado

Na demarcagdo que fazemos com respeito aos aspectos relacionados i
comunicagdo. postulamos que as relacdes sio cfeitos de linguagem. Diz Lacan que
"certas relagoes fundamentiis _néo poderiam se manter sem o linguagem |Lacan.
19920 T1]. Na andlisc. a fala ¢ a lingnagem ocupam lugar privilegiado. Diz-s¢ que a
assoctacdo livre ¢ a “rogra de ouro” de todo o processo ¢ cla esta do lado do
analisantc. O analista deve apenas saber mancji-la. Relacionados 3 fala na analisc.
estdo os conceitos de ato falho. esquecimento ¢ chiste. lugares em que um certo
sujcito sc mostra. Esscs sdo clementos que constitucm a rede na qual alguma coisa
se deixa aprisionar: hi produgis de significados.

Da mesma mancira que ocorre no processo de andlise. o trabalho quc
tentamos realizar cm sala de anla tem por orientagio o scguintc: o aluno ¢ posto na
posicio dc sujeito falanic. A "rcgra dc ouro” do processo de aprendizagem.
dircmos. csti do lado do aluno. o qual designamos por sujcito aprendente.
Continuando a proje¢io sobre # cxperineia de aprendizagem. construimos a
premissa de que os lapsos ¢ esquecimentos sio lugarcs ecm que o aluno mostra o que
cstd pensando sobre csse ou aquele conccite fisico ou matematico (uc supde lcr
aprendido. Hi significados sendo produvidos nesse espaco da sala de aula,

Dircmos. entdo. que aprender malemiética ¢ fundamentalmente
produvzir significados. cxatamiente  como o que  ocorrc no  dia-a-dia
{Walkerdinc, wxxr‘ . Aiém disso. o processo que nos permite produzir um
stgnificado. tanto no cotidiano quanto na matematica. sc da por expcrimentagdes
com um "interlocntor”. por aquilo quc nos ¢ devolvido quando falamos ¢ quc ndo ¢
cxatamente o quc queriamos ouvir. Eis a vicissitude do ser falante: ¢-The tmpossivel
controlar a significagiio do quc diz. pois diz. muito mais do quc quer. Em geral. ¢
muito comum produzirmos significacdes de acordo com o csperado apcnas horas
depois. scmanas. meses até. A expressio que mais gostamos dc ouvir quando
ensinamos ou mesmo quando aprendemos ¢ "Agora cu entendi”. Esic "agora" ¢ a
mancira dc sc declarar wma marca. significa que alguma coisa ocorrcu por
refroagdo. significa que. naqucle momento. algo que cstava posto antes passou a
significar. ao longo de uma cadcia que s6 ¢ lincar porgue ocorre dentro da nossa
nogdo de tempo. Por isso as tentativas iradicionais de cnsino a confundem com

* Wakerdine afirma que ¢ possivel cxplorar as aquisicoes de relagdes de
significagdo. Essc termo. relagdes de significacdn. ¢ usado pela auiora como
possibilidade de compreensiio do complexo palavra/objeto/agio. uma relagdo
de significagdo dentro da prépria prética "(...) nmot as a relation of
representation of an ohject by a veord. a signified by a signifier(..)" (1988:
15).
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lincaridadc dos significantcs matcmaticos. scm sc darcm conta da ruptura quc
aparcce quando sc considera o sujcito aprendente.

3.2. A fala come lugar central impdc uma cscuta

Lembremos que na experiéncia analitica o analista excrce a artc da
cscuta ¢ deixa sua atengdo flutuar. porquanto. de scu lado. como regra. so6 cxistc a
ética da psicanilisc [Quinct. 1995]. Em analogia. da mcsma mancira. com rclagio
a cxperiéncia de aprendizagem. o professor passa a ocupar. preferencialmente. a
posi¢io dc sujcito da escuta. E preciso desenvolver a arte da cscuta pois. na
maioria dos casos. anlccipamo-nos a0 quc o aluno pensa ou a0 que cle duvida
Aniccipamo-lhe a causa dc sua propria ignorancia. Dc mancira geral. somos
aqucles quc. sobcrbamente. pretendemos saber tudo. Na verdade. so6 hi nosso saber
quc tctamos impor a0 aluno. NDiz-sc quc a ignorincia do analista ¢ uma ignoriancia
douta. Assim. ¢ preciso quc tenhamos uma ccrta coragem para admilir que
ignoramos algo a respeito daquilo que o aluno sabe: ¢ importante considecrar quc sO
o sabcmos depois que cle fala.

A fala cm Lacan (raz conscqiiéncias. Ha cstruturas discursivas.
Apoiados nessa conceituagio. diremos quc o aluno produz. justificagdes a partir de
sua rclagiio com a cstrutura de discursos vigente. Elas sio cfctivadas no ambicnic
cm quc o sujeito lala ¢ no qual sc cstabelece a significagio do que cle csta dizendo.
como fungiio sincronica dc um certo campo. O campo ¢ a sala dc aula. ndo como
cspago fisico. mas como campo ondc cmergem respostas as intervengdes que
fazemos como profcssorcs. O que o aluno tem como visada primeira ¢ periencer. scr
rcconhccido como filiado dqucle ambicntc. Assim. tudo o que cle produz cstd
dirctamcentc ligado ao quc. ncssc ambicnte, (ransita: saber instituido ¢ promogao.
Alguns alunos procuram mostrar quc cssc saber também ¢ scu: suas justificagdces
dizem respeito a um saber que pertence. ecm ultima instincia. a sua formagfo social.
ondc funcionam como cstratégia possivel dc promocgio. Muitos chcontram outras
cstratégias de ascensdo. quce subordinam o conhecuncnto a identificagio com o
professor. Nisso ja cstd implicada a transferéncia que. no caso particnlar da rclagio
dc sala dc aula. dentro de nossa proposia dc analogias. denominamos relagio
transferencial pedagogica. Foram csscs alguns dos clementos que giram cm torno
da rclagio transferencial pedagogica ¢ sobre os quais o trabalho do prolcssor deve
acontecer.

Essas consideragdcs obrigam-nos a remancjar o enfoque a respeito do
objeto matcmatico cnvolvido na cxperiéncia de aprendizagem. O remancjamento
que propomos ¢ o scguintc: o primado passa do objcto matcmatico para o objeto de
aprendizagem. O objctlo de aprendizagem ¢ reconhecido quando prestainos atengio
a0 quc o aluno fala. as respostas que clabora. ¢ nos perguntamos pelo significado
quc cstamos atribuindo ao que cle diz. a partir do significado quc costumamos
accitar como cientificamentc corrcto. Na resposta do alino ha um saber. Sc
prestarmos atengdo a fala do aluno vemos que. -de mancira geral. fanto na
matemitica quanto na fisica. cle costuma privilegiar. cm suas justificagdes. o
aspecto dc aplicagiio. por uso de csquemas. ou o aspecto de formagio de definigio.
por descnvolvimento de principios E em relagio a cste altimo quc os problemas de
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aprendizagem aparccem. e ancira geral. o cntendimento procura cxplicar os
crros comctidos petos alunos. Podemos promover uma modificagio nessa posigio a
partir da perspectivi que assumimos. a de produgio de significado. Isto ¢, ndo sc
trata. apcnas. de explicar o crro que. reconhecemos, tem o estatuto de concepgio da
nogio ou dc represcntagio ¢ sc constitui num sistema cocrente ¢ estavel mas,
tamb¢m. trata-sc de "cxplicar” o aluno.

Ao pensarmos a aunla. em que ocorre a aprendizagem envolvendo
matcmatica. como um discurso [Lacan. 1992} ¢ preciso chamar atengfio para csse
conceito. O conccito de discurso ¢ cructal na psicandlisc. pois sc refere ao cstatuto
dos cnunciados: ndo sc trata de uma fala encadeada de alguém. ouvida por outro.
como uma mensagem que vai do cruissor ao receptor. snjcita ao ruido. E prcciso
levar em conta que. ao {alar. o aluno sc compromete dc alguin modo. E preciso
levar em conta quem fala "deniro” dele. on melhor. quem fala por sua boca |Lacan.
1973]. D1z Freud que ¢ no chiste. no sonho. no ato {alho, quc s¢ revela. por breves
momentos. o sujctio do inconscicntc. Ein psicanalisc. 0 que interessa ao analista.
principalmente. sio os momentns em que a fala clandica. Do mesmo modo.
interessam-nos os momentos. na aprendizagem de matematica ¢ fisica. cm que o
sujeito sc dermncia puma hesitaedo. num gagucjar. o modo pelo qual cle
lex1o. a sujeito a. sujetto s conscgiicncias do que disse. 4 scus cquivocos. S¢
podemos continuar estendendo nosses korizontes ¢ atingiv. através da projegio.
nossa pratica pedagogica. diriamos que também. ¢ porque ndo. no “erro”
matcmatico. wm certo sujeito s¢ revela. o aluno real {Baldino & Martins. I‘)85|3A A
experiéneia da aprendizagem csta repleta destes momentos. Sdo momentos que. via
dc regra. o professor tende a apagar. em fungdo de wm conheciments que cle. a todo
custo. quer impor ao alino. de uma continuidade que cle s¢ obstina cm querer
produzir. Pura ignoriucia de um snjcito que pretende a posigdo de detentor dc todo
saber ¢ que reforga. com isso. a inmagem que o aluno busca como sendo a sua.

Na experi¢ncia de andlisc o analista trabalha sobre os cquivocos. Na
projcgio sobrc a aprendizagem. nrossas cstratégias devem possibilitar que as
atengdces scjam dirigidas para as manciras como certos registros sao expostos. mais
do que propriamicnic para o wegisiro o si. Comn o aluno sc compromete cm sua
fala? E nas justificagéics. coustruidas peclos alunos, que procuramos ¢ que
cucontraiios cssc compromisso. Dessa miancira. ¢ preciso dispor de um instrumento
que nos permita levantar. nas concepedes alicrnativas. as justificativas do aluno.

A analogia que cstabelecemos nesse ponto diz respeito ao papel do
diagnostico na andlisc. A finalidade de diagnosticar. na analisc. ¢ ter cm mios um
instrumento que possa anxifiar na condugio ¢ sustentagdo do processo analitico.
Diagnéstico ¢ processo analitico estio cm relagdo 1ogica. No diagnostico temos uma
primicira aproximacio da chamada estrutura clinica do sujeito: ¢ sobre cla que as

s TP ~ A
Do ponto de vista da psicanalise. quc cssa obra nfio abrange. pode-sc vé-la como
um rclato de sitnagdes cin que o swyeito do inconscicnte sc mostra por suas falhas.
caguanto aluno de uma institeicio de ensino superior.
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intcrvengdes do analista incidem. Diagnosticar uma cstrutura clinica ¢ trabalhar
sobre a rclagiio que o sujcito tem com a "castragio”. Qual ¢ a mancira. afinal. quc o
individuo cscolhc para lidar com a castragdo? Elc a ncga? Dc que mancira”? A partir
dai. a clinica sc funda cm. pclo mcnos, (rés cstruturas. reconhecidas cnquanto 1ais:
a NCUrosc. a perversio ¢ a psicosc.

Nio aprofundarcmos cssc quadro. aqui. Elc nos scrve para introduzir
o lcitor na finalidade diagnostico-pedagogica. No caso quc nos propomos
aprescntar a scguir. fcntarcmos mostrar como ¢ possivel diagnosticar a mancira
como uma aluna lida com os vinculos cstabclccidos com csquemas ¢ principios.
Qual ¢ a mancira. afinal. que cla cscolhe para lidar com os vincnlos das lcis ¢ dos
principios cstabelecidos como cientificos?

4. Estudo de um caso

Ncssc ponto. gostariamos dc tomar como referéncia da discussdo. um
caso ocorrido numa scssdo de recuperagio paralcla de Calculo T para Informatica.
publicado cm uma-revista de Educagio Matcmatica’. Denominaremos o caso MAS.
nomc dado 4 aluna.

Apresentarcinos o caso destacando algumas situagdes. A aluna. cm
fungdo do sistcma de trabalho adotado pelo profcssor. cm acordo com os alunos. cra
a tnica do grupo presente cuja participagiio cfctiva estava a contar pontuagio que
influiria na nota bimestral. O tcma da scssiio. proposto por um outro aluno. cra
ponlo critico de uma fungdo. Essa questio cnvolve nogdes importanies. como por
excmplo. a nogiio dc hmitc. MAS cra a aluna quc. por deter a atengio do profcssor.
tinha dc ir ao quadro c. simultancamentc. verbalizar o que cstava pensando ou
fazendo Foi pedido a cla quc falasse sobre o contciiddo matematico ponto critico. A
sna disposicio foi colocado o livro texto de C;’llcu|07. usado nas aulas regularcs. O
profcssor pediu a MAS quc lesse a definigio de ponfo critico que estava no livro
Outro dado importanic ¢ o fato dc a aluna fer conscguido fer a definigio apcnas
alguns momcntos depois desse pedido Houve um tempo durantc o gual a aluna
claborou alguma coisa. Dianic dc uma questdo proposta cla hesitou em responder
Diante da posigio dc hesitagio assumida pela aluna. o profcssor interveio com
pontuagdes ¢ cncaminhamentos mais localizados sobre o contendo. O caso [oi
desenvolvido na dialogicidade cnvolvendo aluna c professor. mediado por desenhos
(graficos). Como conscqiiéncia. cm diversos momentos. o profcssor foi Icvado a
pcnsar que MAS cstivesse "vendo” alguma coisa. Para certificar-sc  dessa
possibilidadc. o profcssor apresentava novas figuras (grificos dc fungdes) cm que
alguma contradigio podcria scr cvidenciada pela propria aluna. caso soubessc lidar
com a dcfinigiio em questiio. O objctivo do professor cra descquilibri-la. coloci-la

° Essc caso foi publicado na revista Zefetiké. Ano 3. n.3. mar. dc 1995, sob o
titulo Ensino Remedial cm Recupceragio Paralela.

7 0 livre texto adotado pelo professor. cm acordo com a propria turina. foi o
Calculo com Geometria Analitica. v 1. dc Earl W, Swokowski.
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cm situagdces de contlito cognitivo Isso Tevava a aluna a dizer "néio saber” resolver
0 que o professor supunhiy que cla estivesse vendow uma contradigio quec. no
catanto. ndo cra dela O professor. a cada vez que a aluna csbogava alguma duvida.
anda quc através de Cxpressocs. perscguin as argumentagdes que amparavam as
acdes dela. Ele procurava fazer com que a aluna simbolizassc. puscsse cm palavras.
0 que cstava pensando. Oniro ponte interessante de ser obscrvado. no caso. ¢ que
MAS mostrava. na fala. o “csquema® gue insistia om usar ¢ que nos ¢ bastanic
familiar: o modclo dc reta wangente a nma curva definido’ BOr a refa loca a curva.
arela RAO COPLa g CHVa C a rela 0ca o ciurva Bum ponto so.

A descricao do caso prosscgue denunciando o desamparo do profcssor
a0 ver que suas estraiégias. om varios momentos. ndo funcionavam. O altimo
recurso fol mostrar a definiciio de derivada para a aluna. no livro

Para resumir. o professor insistin que MAS trabalhassc com a
definicio associada ao modelo. Isso levon a aluna a apresentar uma justificagiio
cujos significantcs sio proprios de um desenvolvimento de principio. envolvendo a
passageim de nma reta sccante ao fimite. Entretanto. ha um trecho quc mostra quc
essa mancira de MAS pensiir nido sobreviveu a0 pequeno abalo provocado pelo
professor. quando cle Ihe apresciton uma nova situacio. Nova situagdo dc conflito.
ara finalizar. deis momentos Huminam . o caso. Apos muilo trabatho. num
priniciro tempo. MAS. responde corretamenic mas. segundo cla mesma. pensando
do jcito antigo. referindo-se a0 modclo peemétrico. Num scgundo tempo. uma
“Inferpretagdo” do professor. sobre a fala que simboliza csse jetto. leva a propria
aluna. afinal. assim surpreendida. a responder quc conscpuc pensar de um novo
jento. referindo-se a definigao.

4.1. Uma proposia de analise de caso

Uma andlise mwito localizada nos permite dizer alguma coisa sobre a
mancira como a aluna mantinha vinculos com o saber institucionalizado A
msisiéncia do professor e fazer com que a aluna trabalhasse com uma definicio
levou-a a manter seus vinculos antigos peis ficou clara a contradigdo cntre a
reprodugio. no quadro. do que fera no livro ¢ o crunciado e sua Gila. A fala
denuncion que ndo havia qualquer alusae a palavia limite. nem no desenho. nem
no cnunciado Ut momento de esqriccimento. diriamos mgenuamente. Entretanto.
considcramos. cm analogia com a psicanalisc. scr csse 0 momento o quc a f{ala
clandica. i Lapso claro. comelido peli siuna. de que o professor fira proveito para
analisar ¢ intervir a partiv de sithacocs conflitanics.

O professor ueria que a definigio Tuncionasse para a alina como
principio de justificagoes acerca da tangente 4 curva Entretanto. a Justificagio de
MAS permianceeu por um bom empo ligada a ontro esquema; o modelo de

e passagem. Ierbrinmes quic csse modcio os proprios Greros usaram. como
nos wostra o seguite trecho “fuclides define a langente o um civenlo como
sericdo i rele que encontsa o cirento om apenas m ponfo ¢ ndo o corta"
(Baron. 1983 v 1. p.33y
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tangentc gecométrica quc. assim. sc nuclcava cada vez mais. para abranger situagdes
novas. cm vez de sc descquilibrar diante das situagdes colocadas. ou diantc da
lcitura do texto. A aluna niio sc posicionou diantc dos vinculos antigos. Os
descquilibrios cognitivos niio a levaram a tandtos.

O profcssor. ao cxplorar os "erros" da aluna através das
simbolizagdcs pela fala. teve condigdes de descobrir como a aluna ncgava o
principio com o qual cstava sc deparando. A mancira de MAS negar o principio ¢
revelada na passagem em quc cla vai ao livro. repetc o que nele ¢sla cscrito para.
em scguida. "csquccer”. e. diantc dc nova situagio. dizer que "pensou do jeito
antigo”. Esta ¢ uma analogia quc construimos. a partir da fungdo diagnostica das
entrevistas preliminarcs na psicanalisc [Cabral & Villani. 1996a].

5. O que podemos concluir, parcialmente

As hcsitagdcs. que via de regra sfio ncgligenciadas.  ganham
importancia pois ddo lugar a possivcis cncaminhamentos quc podem scr frutiferos
na condugiio para a prodiugio do saber do proprio aluno sobre scu modo dc pensar.
As justificagdes reveladas nas falas do aluno. sua concepgdo sobre esic ou aqucle
conceito. muitas vezes adquiridas. algum dia. nos bancos cscolarcs por onde
passou. sdo rclativas a esquemas preferenciais de lidar com o saber instituido. De
mancira geral. o entendimento as liga as descrigdes de representagdcs ou conccito-
imagem Entrctanto as justificagdes provém de imagens muito mais fortes do que a
definicdo do conccito cm questdo. vista em sala de aula ¢ que sc quer que o aluno
tcnha como concepgio propria. O trabalho dc descquilibrar torna-sc frutifcro
quando a clc ¢ ajuntado o trabalho dc verbalizagio das justificagdes em jogo ¢ dc
pontuacio sobre cstas. Dc mancira geral. o aluno tende a desenvolver ¢ reforgar
scus csquemas preferenciais para incluir novas situagdes. As concepgdes iniciais
formadas cm situagdes muito particularcs. funcionam como obsticulo. no scntido
Bachelardiano. ¢ cssc obsticulo deve ser w/irapassado. eniendido cm scu sentido
dialético: ultrapassar um obstaculo ndo ¢ recalci-lo. mas. sim. supcra-lo com
conscrvagio. Do ponto de vista psicanalitico. o que ¢ foracluido do simbélico
retorna no real sob a forma de sinfoma. Essc rctorno fica cvidente na persisténcia
do obsticulo quc leva ao crro. Portanio. a claboragfio dos cncaminhamentos
diditicos deve prever o desenvolvimento da concepgio trazida pelo aluno. E preciso
desenvolvé-a até o ponto cm quc a concepgio scja explicitada nas sintescs. para
quc o proprio aluno possa reconhecer em que circunstincias cla fracassa.

Como conclusio. nio ¢ uma boa cstratégia cvitar ou combatcr
manifcstagdes de uima concepgio dita crrada. pois sc esta incentivando o aluno a
combaicr scu proprio saber. cstd sc foracluindo algo do simbolico. E nccessario
langar mio dc outras sitwagdes ¢ procurar dar condigdes 4 cmergéncia de novas
manciras dc articular scu saber ao saber institucionalizado. ainda quc por nuclcagio
dc modclos. E preciso que o aluno clabore a cadeia significante. pois ¢ cssencial
que cle veja a qual significantc irredutivel cstad assujeitado. O papel do professor.
nesic momento. ¢ importantc: ¢ necessdirio pontuar certas passagens. Essa operagio.
denominada hasteamento. faz. com que. nessc ponto. o aluno tenha de expor aguilo
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que vem [azendo. 1sto €. cscapando do encontro com um saber sobre os vinculos
quc o ligam com o saber instituido através de afirmagdes que "parccem” corrctas.

O "esquecimento” de sc referir a pontos cruciais diante da demanda
do profcssor. ¢ um discurso. Dc inicio. as justificagdes aparccem como tentativas de
cmpregar frascs ¢ cxpressdes para satisfazer o que sc esta pedindo. Antes de ver
nisso o sintoma da permanéncia de concepgdes alternativas anteriorcs, ¢ preciso ver
uma tentativa de articular algo novo cm nivel da linguagem através da relagiio
transferencial pedagogica. A operagdo de analisc do que ¢ dito. oricntada pelos
“esquecimentos” ¢ pontos cm que a fala claudica. tem por resultado a constituigio
dc objctos a partir do uso incipicnic desscs significantcs. Do ponto dc vista da
linguagem. o que sc chama concepgio ¢ a possibilidade de sustentacio de uma
justificacio diante do outro (professor), em pleno dominio da cnunciagido. Dizer
que as concepedes cientificas "triunfaram" sobre as concepgdes abandonadas, ¢
dizer que a fala dos sujcitos que as sustentavam claudicava menos. Por isso, como
cstrat¢gia didatica. a sinfcsc das conclusdes deve scr objeto de trabatho de
simbolizag¢io do aluno.

Al¢ hoje. situacoces como cesas nos tém roubado nossa estabilidade de
professor que tudo sabc. Lin verdade. sabemos pouco sobre como os alunos passam
dc uma concepeiie a outra. Morcira [1994] revisando os modclos dc mudanga
conceitual desenvolvidos nas ltimas décadas. conclui;

"I wma ilusdo pensar que um conflito cognitivo eou
uma nova concepedo plausivel. inteligivel e frulifera
conduzird a substitui¢do de uma concepgdo alternativa
significaliva.  Quando as  estratégias  de  mudanga

- conceituwal  sdo hem  sucedidas,  em  termos  de
aprendizagem significativa, o que fazem é agregar novos
significados  as  concepgdes  ja  exislentes” |Morcira,
1994

Essa conclusiio parcce coniradizer a observagfio cxperimental de
Piaget [1978] quando este obscrva que "La conservation s’impose a lui comme s'il
n'avait jamais pu penser autremen!” |Piaget. 1978, p. 71]. Num dado momento. o
sujeito passa a justificar de mancira diferente como sc scmpre tivesse fcito isso.
Essc dado ¢ irrcfutivel. fanto mais quando se nota quc nés mesmos, enquanto
pesquisadores. temos de rctornar ao campo da cxperiéncia para saber como o
aprendiz pensa. sem ousar conliar cin nossa memdria do tcmpo em quc éramos
aprendizes. porque. certamente. tudo sc passa como sc jamais tivésscmos podido
pensar de outro jcito. como sc jamais tivésscmos sido aprendizes.

Piaget pensou o surgimento do a priori como o clcito de acomodagio
de uma cstrutura (cognitiva) interna que teria sc tensionado por um conflito entre
concepedes  incompativeis. por uma nccessidade de coeréncia. até que uma
experiéncia crucial - podemos nos scrvir do conccito popperiano — provocasse uma
restruturagdo mais ou menos conscicnte. com substituigio do velho pelo novo
fPosner ct al.. 1982]. A marncira com quc Posner ¢ colaboradores 11993] tentam
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revisar scu artigo de 1982 implica a manutengio da mesma problcmatica: pensar o
fendmeno do sujcito que aprende sob o ponto de vista do conterdo aprendido. De
nosso ponto dec vista. nos socorrendo do trabatho dc analogias com a psicanalisc. a
formaciio dos csqucmas a priori deve ser pensada a partir dessc (des)encontro do
Sujcito ¢ do Outro. chamado linguagem. Nio sc trata de levar cm conta fafores
pessoais na ecologia conceitual ¢. sim. de levar cm conta fatores conceituais em
um certo campo. cm quc a demanda sc poc no processe de assujeitamento do
aprendiz.

A insatisfagio com as concepgdes cxistentes ¢ as qualidades das
concepgdcs novas. plausiveis inteligiveis e frutiferas. que Posner ¢ colaboradores
arrolam como nccessarias 8 mudanga conceitual. longe de screm clapas do ensino.
sd0. ncssa perspectiva. promessas de algo que sc coloca para além do prazer.
Costumamos dizcr quc a concepedo allernativa permancce. ¢ isso a propria
repetigiio que cstd cm causa. Entrctanto. perguntariamos, repetigiio do qué?

Por fim. ccrtamentc. nada podemos prever. cm  lcrmos de
normatizagdcs. sobrc as rcagdes de wm aluno a cssa insisténcia dc que clc sc
rclacione. dc mancira cspecifica. com scu saber. por mais quc tentcmos delincar ¢
scguir scus modos dc pensar. Suas respostas ainda nos sio imprevisiveis em muitos
aspcctos Podcmos. apenas. cstabelecer diretrizes para termos condigdcs de projetar
atividades didaticas ¢ pedagogicas. ou scja. devermos explicitar. para nos incsmos.
nosso imaginario sobrc o saber instituido. Devemos rastear as idcias do aluno.
levamando as manciras como cle cstabelece vinculos com o saber instituido: ¢
preciso cstimular o aluno a falar. desestruturar a certeza do aluno ¢ cstudar a
historia ¢ a cpistcmologia que a fundamcenia: ¢ fundamental colocar-nos na posigio
dc que. afinal. ndo sabcmos muito a2 respeito de como o aluno aprende. até porquc
certas conttngéncias nos obrigam a csquecer nosso proprio aprendizado.

As projegdes ¢ analogias que propomos constituci clementos que
podem dar dircgdes sobre a realizagdo de um trabalho de produgio de conhccimento
que estcja mais proximo do aluno. A cducagiio ¢ o que resulta da reflexdo sobre a
impossibilidade dc cducar ¢. portanto. toda ¢ qualquer agio diddtica ¢ pedagogica
decve ser oricntada por cssc saber.
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