ENTRE A QUEIXA E A REFLEXAO: A PROMOCAO DE MUDANCAS NO
DISCURSO DE UM GRUPO DE PROFESSORAS DE CIENCIAS DO ENSINO
FUNDAMENTAL!

Between the complaint and the reflection: the promotion of changes in the speech

of a group of teachers of sciences of basic education

Marcelo Alves Barros®
Sérgio de Mello Arruda’
Carlos Eduardo Laburii*

Michel Corci Batista’

Andréia Itami da Silva®

Resumo: Este trabalho tem como objetivo compreender o processo de mudangas no
discurso de um grupo de professoras de ciéncias do ensino fundamental que
participaram de um curso de formagdo continuada. Ao analisar nossos dados foi
possivel identificar quatro etapas: a primeira, caracterizou-se por uma situacio
marcada por uma queixa generalizada; a segunda, pela necessidade de capacitacio
pelas professoras e a superacdo das deficiéncias de conteido decorrentes da precdria
formacdo no magistério; a terceira, por uma €nfase nos aspectos metodolégicos das
atividades de ensino e; a quarta, por um engajamento e uma postura mais reflexiva.
Para interpretar nossos resultados utilizamos um esquema heuristico de orienta¢do
psicanalitica, denominado captura por discursos. Entre as principais conclusdes
podemos destacar que para que haja mudanca do discurso da queixa para a reflexio o
professor deve deslocar-se da castracdo imagindria para a castracdo simbodlica,
abandonando sua posi¢do de impoténcia e resgatando sua autoridade perdida.
Palavras-chave: formacdo de professores; ensino de ciéncias; psicandlise e
educacao.

Abstract: This work has as objective to analyze the speeches of a group of teachers of
basic education. When analyzing our data were possible to identify four stages: the
first one, was characterized for a situation marked for a generalized complaint;
second, for the necessity of qualification for the teachers and the overcoming of the
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decurrent deficiencies of content of the precarious formation in the teaching; third, for
an emphasis in the methodological aspects of the activities of education e; fourth, for
an enrollment and a new reflexive position. To interpret our results we use a
heuristical project of psychoanalytical orientation, called capture for speeches.
Among the main conclusions we can detach that so that has change of the speech of
the complaint for the reflection the professor must dislocate itself from the imaginary
castration for the symbolic castration, abandoning its position of impotence and
rescuing its lost authority.

Keywords: teachers” education; science education; psychoanalysis and education.

1. Introducao

As pesquisas sobre a formacdo de professores t€ém mostrado, de modo geral,
que os professores entram nos programas de formagdo com crengas pessoais a respeito
do ensino, com imagens do bom professor, imagens de si mesmos como professores e
a memoria de si préprios como alunos que geralmente permanecem inalteradas ao
longo de tais programas e acompanham os professores durante suas praticas de ensino
(Kagan, 1992).

Esses resultados sdo, até certo ponto, previsiveis e apontam para aspectos que
devem ser enfrentados se a intengdo € a de provocar reflexdes no professor, sejam elas
de natureza curricular, sejam na dire¢cdo da condugdo e sustentagdo do processo de
aprendizagem e do controle da sala de aula.

Outras dificuldades de diferentes naturezas também devem ser levadas em
consideragdo como, por exemplo, o fato de que o professor apresenta, de modo geral,
uma formagdo académica precdria que acaba por fragilizar sua competéncia diddtica,
recebe um saldrio incompativel com a sua responsabilidade e € um profissional pouco
valorizado pela sociedade. Além disso, em muitas escolas as equipes técnicas
(direcao, coordenacdo e supervisao pedagdgicas) mal conseguem sustentar o trabalho
do professor em suas salas de aula.

Diante dessa conjuntura € praticamente impossivel que o professor ndo se
dirija a seus alunos a partir de um discurso reduzido a impoténcia, até porque tem
consciéncia de suas fragilidades. Muitas pesquisas vém apontando ha algum tempo
que € somente a partir de um certo nivel de competéncia que o professor leciona sem
posicionar-se em uma atitude defensiva, podendo, entdo, trabalhar de acordo com uma
boa performance (Pacca & Villani, 2000). E, sem duvida, essa performance exige que
o professor, como propde Perrenoud (1999-a), crie, desenvolva e pratique diferentes
habilidades e competéncias que lhe permitam agir eficazmente em determinados tipos

de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. O desenvolvimento
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de tais capacidades parece requerer do professor, ndo somente um processo reflexivo e
critico sobre suas agdes (Schon, 1992; Novoa, 1992; Tardif, 2000), mas a0 mesmo
tempo a recusa da impoténcia que lhe foi atribuida. Para que isso ocorra parece-nos
fundamental que o professor possa se reconhecer enquanto um profissional,
particularmente no sentido de que se apdia em conhecimentos especializados e
formalizados e que possui a competéncia de utiliza-los em sua pratica.

Neste trabalho nosso objetivo consiste em compreender o processo de
mudancas no discurso de um grupo de professoras de ciéncias do ensino fundamental
introduzidas por meio de um curso de formacao continuada e interpreté-las a partir de
um esquema heuristico que aponta para aspectos relacionados as escolhas subjetivas
do sujeito. Nossa premissa de trabalho € de que o professor ocupa uma posi¢ao
subjetiva marcada por uma satisfacdo inconsciente que o amarra num determinado
tipo de discurso que estrutura suas falas e ac¢des, podendo favorecer ou dificultar o

ensino e a aprendizagem de sua disciplina.

2. Metodologia de Pesquisa

Os dados para realizacdo de nossa pesquisa foram coletados no 2° semestre
de 2003, no Curso de Extensdo: “Ciéncias no Ensino Fundamental: O Conhecimento
Fisico”. O curso realizou-se no periodo de 02/09/03 a 09/12/03, envolvendo 10
professoras de 1? a 4° séries da rede municipal de ensino da cidade de Maringd/PR. No
total foram realizados 15 encontros, com carga horaria semanal de 4 horas.

Todos os encontros foram gravados em video e, posteriormente, transcritos
na integra. Nosso recorte de andlise consistiu em buscar selecionar aqueles momentos
marcantes que evidenciassem as mudangas dos discursos presentes nas falas das
professoras ao longo do curso. Entre algumas perguntas que serviram de subsidios
para a escolha daqueles episddios de ensino podemos citar: De que posi¢do estas
professoras estavam falando? Qual a demanda presente em seus discursos? Qual a
satisfacdo inconsciente que amarrava estas professoras numa determinada busca?

Também procuramos identificar quais seriam os elementos presentes nos
discursos de cada uma das professoras que estivessem em ressonancia com o restante
do discurso do grupo. Do ponto de vista do grupo havia um discurso que era
produzido e compartilhado pelas professoras e marcava a dire¢do das mudancas

ocorridas ao longo dos encontros sucessivos. Este discurso do grupo constitui-se em
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outro aspecto importante para a escolha dos episédios de ensino significativos das
mudancas observadas nos tipos de discursos das professoras.

Dos relatos das professoras e das discussdes que ocorreram ao longo dos
encontros emergiram elementos que constituiram os saberes mobilizados por elas,
sejam aqueles implicitos, sejam os conhecimentos formalizados e consolidados em
que cada uma se apdia em seu trabalho.

Nossa proposta de ensino se pautou numa metodologia de intervenc¢do que
priorizou fundamentalmente a realizacao de atividades multiplas e diversas, tais como
discussoes, leituras, dramatizagdes, andlises de aulas, planejamentos, docéncia,
avaliacdoes e o desenvolvimento de um trabalho em grupo que criasse condicdes
efetivas para a instauracdo de um clima de parceria entre as professoras e entre estas e
o docente responsdvel. Procuramos criar condicdes de as professoras se engajarem
numa proposta de tentar compreender os varios elementos envolvidos nas situacdes de
ensino, bem como as diversas possibilidades de incorporacdo dos resultados de

pesquisa em seu trabalho.

3. Referencial Teorico

Para andlise e interpretacdo dos nossos dados utilizamos conceitos extraidos
da psicanélise de orientac@o lacaniana. Segundo Lacan, o sujeito passa a se constituir
a partir do que ele denominou de Outro (I€-se: grande outro), uma ordem anterior e
exterior ao sujeito, um discurso universal estruturado como uma linguagem, que
sanciona tudo o que tentamos comunicar através da nossa fala. O Outro também € o
que organiza a nossa vida psiquica, pois € a partir do Outro que falamos e desejamos.

O Outro poderia ser representado como a “colecdo de todas as palavras e
expressoes de uma lingua” (Fink, 1998), a qual nos foi conferida por séculos de
tradicao. Esse Outro também pode ser entendido como a cultura, definida como um
fluxo discursivo, ou seja, “tudo o que foi se articulando discursivamente, oralmente ou
por escrito, no quadro dessa cultura” (Calligaris apud Kupfer, 1999). Nesse sentido, o
Outro seria constituido como uma superposicdo de discursos, j4 que socialmente
estamos inseridos em grupos, institui¢des, ideologias e culturas diversas, cada uma
delas apresentando caracteristicas proprias e um particular dialeto. Muitas vezes essas
culturas giram em torno de uma ou mais idéias ou valores, implicitos ou explicitados,

certos conceitos articuladores, aos quais sdo denominados em psicandlise de
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significantes. Nesse sentido, o Outro pode ser entendido como aquele que d4 ao
sujeito uma referéncia, através dos significantes.

O importante € ressaltar que uma vez capturado por um discurso o sujeito vai
seguir a trilha dos significantes daquele campo. Vai desempenhar certos papéis que
sdo atribuidos por aquele discurso, sendo por ele definido e por ele demandado.
Quando capturado, mais do que falar ou pensar por “si mesmo”, o individuo € falado e
pensado pelo Outro. Ele estd alienado na linguagem, no discurso desse Outro. Até
mesmo o desejo do sujeito é estruturado a partir desse Outro, tal que também
poderiamos dizer que o desejo do sujeito € o desejo do Outro.

O Outro, entretanto, nio existe como uma entidade abstrata, mas se
materializa na nossa vida através dos outros, dos semelhantes com quem convivemos.
Inicialmente nossos pais, depois 0s nossos professores, os nossos mestres ou qualquer
autoridade, cada um desses sujeitos assume periodicamente a fun¢cdo de grande Outro,
de modo que o discurso e o desejo do Outro flui para nds através desses individuos.

A partir desses conceitos Arruda & Villani (2001), estabeleceram a hipdtese
de que as falas e as agdes dos professores poderiam ser explicadas como o resultado
de capturas por diferentes tipos de discurso, os quais estruturam suas falas, seus
desejos e seus diferentes tipos de satisfacdo inconsciente. Segundo os autores teriamos
a possibilidade de captura por sete diferentes discursos:

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

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

condenado ao fracasso.
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e Discurso do Conhecimento Cientifico: privilegia o conhecimento
cientifico, os manuais e os livros-texto. O papel do professor € tornar-se a fonte do
conhecimento e transmiti-los aos alunos, identificando-se com a figura do mestre-
todo, ou seja, aquele que detém o conhecimento a ser ensinado. Por um lado, hd uma
insatisfacdo dos professores com a falta de dominio do contetido, com a metodologia
tradicional e com o desinteresse dos alunos e, por outro, uma preocupacao com sua
formacdo para melhorar esses aspectos.

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

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

® Discurso da Pesquisa Orientada: sua énfase € a critica ao conhecimento
estabelecido e a producdo de novo conhecimento. Surge sob orientagdo de um
pesquisador mais experiente, ou seja, num contexto de prestar conta para alguém e/ou
para um determinado referencial que ndo estd sujeito a contestagdo. Aponta para a
producdo de um novo conhecimento pelo professor e, portanto, para o encontro com
possiveis conflitos, angustias e dividas.

®  Discurso da Pesquisa Autonoma: é o discurso que focaliza a resolucdo
de problemas originais, a partir de alguma tradicio de pesquisa. E o discurso da
criacdo, da elaboracdo de algo original, sem a necessidade de prestar conta para uma
instancia superior. O professor capturado por esse discurso torna suas proprias aulas e
sua pratica de ensino objetos de pesquisa. O ponto importante é que sua busca sem fim

marca implicitamente seus alunos.
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Segundo os autores, quando capturado por um discurso, o sujeito tende a
desenvolver acOes repetitivas, pois o aprisionamento num determinado discurso
envolve uma satisfagdo inconsciente e, embora a captura por um determinado discurso
possa expressar aspectos conscientes, o que interessa estd diretamente relacionado aos
aspectos inconscientes da escolha do sujeito. Cada discurso implica num determinado
nivel de envolvimento e visdo da docéncia, uma vez que cada discurso estrutura de
uma maneira diferente o desejo de saber dos professores e sua relacdo com a
profiss@o. Isso explicaria a maior ou menor disponibilidade dos professores em se

envolverem e aderirem as mudancas.

4. Analise e Interpretacao dos Dados

Ao analisar nossos dados foi possivel identificar quatro etapas bastante
distintas nas falas das professoras.

Na primeira etapa, nossos dados permitiram detectar uma situacdo de
impasse e de repeticdo marcada por um conjunto de queixas e atitudes por parte das
professoras. As professoras revelaram sua impoténcia e fracasso diante dos alunos,
admitindo que nada poderia ser feito: “Eu tinha uma crianga na 4 série que ndo lia
uma palavra, e ele podia ficar 10 anos na 4 série que ele ndo ia ler”. As professoras
também recusaram o papel de responsabilidade diante do despreparo dos alunos,
transferindo-o para a familia e reconhecendo que o seu trabalho era solitdrio e
condenado ao fracasso: “Escola puiblica ndo tem apoio de pai, é um ou outro que
ajuda seu filho... se os pais cobram mais, se os pais exigem mais e ddo esse apoio
para o filho, ele tem a capacidade de acompanhar melhor a aula, agora se ele é um
largado e ninguém nem olha o seu caderno, ndo tem jeito, e ai ele vai mostrar para
quem? Ndo tem, e ai ele td ali porque é obrigado, ele ndo tem interesse, ndo tem um
estimulo maior”. Em nossa interpretacdo o que estd subjacente a essas queixas das
professoras € a tentativa de sempre buscar de que ou de quem se culpar. Assim, tanto
numa situacdo como em outra as professoras nunca viam o problema como sendo
seus. Suas dificuldades provinham das falhas dos outros. O problema estava sempre
no outro, os outros eram os culpados’. No inicio do curso as professoras evitaram o

risco de se expor e o discurso dominante foi o da burocracia.

7 Para uma descricdo mais detalhada dos dados obtidos na primeira etapa ver Barros et. al (2004).
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A segunda etapa marcou a saida das professoras da inércia inicial marcada
pelo discurso da burocracia e a captura pelo discurso do conhecimento cientifico,
caracterizado pelo reconhecimento das deficiéncias de conteido decorrentes da
precaria formacdo no magistério: “ele (o aluno) gosta muito de ciéncias, entdo ele
falou assim, que ele se aprofunda muito na ciéncia por isso que ele estd sabendo falar
estas coisas. Nem eu sabia explicar a propulsdo dele. O que é propulsdo (pergunta
para o docente)?”. Outro aspecto importante diz respeito ao reconhecimento pelas
professoras da necessidade de capacitagdo permanente: “Eu acho que a gente tem que
ser bem realista com as coisas, porque a professora também ndo sabe (...) a gente ndo
sabe tudo e nem somos obrigados a saber”. Ou ainda: “(...) no magistério a gente vé
pouca ciéncia, ciéncias a gente vé muito pouco. (...) o meu direcionamento é para
alfabetizacdo, sempre com a 1 série. Entdo para mim foi muito interessante e muita
coisa eu descobri aqui. Pra gente foi uma surpresa”. Ao falar sobre suas dificuldades
as professoras foram capazes de tomar consciéncia dos problemas relacionados ao
conteddo: “(...) Aqui nos fizemos papel de aluno porque realmente nés ndo tivemos.
Eu, por exemplo, fiz escola normal numa cidadezinha pequenina, era trés anos, e que
era so de 1° a 4° séries, vocé era preparado para dar aula de 1°a 4°. Ndo tinha fisica,
ndo tinha quimica, ndo tinha nada dessas coisas. Entdo a gente ndo viu mesmo” .

A terceira etapa foi marcada predominantemente por uma é&nfase mais
acentuada na forma de propor as atividades de ensino e o discurso dominante foi o do
conhecimento metodoldgico. Parece-nos que apds as professoras darem-se conta das
deficiéncias de conteddos ligados a formacdo de magistério, elas passaram a se
preocupar mais com a forma de promover a aprendizagem dos alunos do que
unicamente com a transmissio de conteddos cientificos. No entanto, devemos chamar
atencdo para o fato de que essas professoras passaram a se apropriar da metodologia
de ensino como se tratasse de um método milagroso para os diversos dilemas
enfrentados por elas em seu dia-a-dia: “Nés chegamos a conclusdo que se a gente
seguir aqueles passos que vocé deu e a gente anotou, é muito fdcil fazer experiéncia,
ndo dd trabalho”. Ou também: “Eu acho que se a gente busca uma motivacdo para a
crianga, ndo tem coisa melhor, eu ndo vi até hoje forma de encaminhar o contetido
assim tdo bem bolado como estd sendo estas atividades”. Também podemos destacar
a énfase na metodologia e nas diferentes estratégias de ensino: “Comecar a mostrar
para o professor que tem maneiras e maneiras da gente encaminhar um conteiido,

uma atividade”. Também destacamos a preocupacao das professoras em promover a
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motivacdo dos alunos como algo diretamente relacionado ao jeito de dar aulas: “(...)
achei que foi muito valioso, porque acharam uma aula diferente, ficaram muito
motivados, todos empolgados”.

A quarta etapa foi marcada por uma mudanca no discurso das professoras
que, apds superarem os problemas com o conteido e a metodologia de ensino, foram
capturadas pelo discurso do conhecimento reflexivo: “Estd acontecendo uma coisa
assim comigo que eu estou tendo que me policiar na hora de aplicar essas atividades,
porque estd na gente, na nossa formacdo aquela historia de querer dar a solu¢do”.
Ou também: “Ai eu fui puxando por eles, para eles poderem chegar...”. Neste
discurso as professoras expressam uma preocupagdo maior por uma producdo mais
autdbnoma pelos alunos: “(...) a gente quer que eles escrevam, que eles ndo fiqguem
inibidos. Eu achei que eles se desenvolveram bastante (...) eu ndo sabia que eles
estavam tdo adiantados na escrita daquele jeito para escrever idéias (...) € isso que a
gente quer que eles escrevam sem estar se preocupando muito com erros de
portugués, porque se eles se preocupam com isso, vdo ter um bloqueio para
escrever”, e pela valorizagdo das suas idéias: “(...) ai ele (o aluno) jd comecou a
explicar sobre isso (o eclipse), jd explicou para a sala inteira, ai eu ja chamei a
atengdo, olha gente, dd uma olhada no que ele estd explicando, ai a gente jd passou
para a sala inteira. Eu fiquei admirada, me surpreendeu” .

Também podemos destacar as criticas as aulas tradicionais as quais estavam
tao habituadas: “Eu mesma jd falei vdrias vezes que eu dou a experiéncia para os
meus alunos toda vida, eu gosto dessas coisas, eu adora trabalhar brincando com
eles, mas eu primeiro eu passava o texto, dai eu ia comprovar. Agora ndo, hoje eu
aprendi uma coisa, saio ld fora, levo né, dou para eles brincarem, para depois eu
conduzir através deles a minha aula. Modificou muita coisa”. Ou ainda: “(...) se fosse
daquela outra forma (tradicional) a gente ia passar um texto para eles, ia dar a
explicacdo do texto para a crianca, depois a gente ia ld fora sé confirmar. Essa é a
diferenca. Eles mesmos fizeram e eles mesmos produziram, eles mesmos tiraram as
conclusoes, né? Eu achei assim, eu fiquei encantada, sabe?”.

Essas quatro etapas apontam para a passagem do discurso das professoras de
uma posi¢do marcada inicialmente pela rejeicdo e queixa para uma situagdo na qual
passaram a se implicar nas questdes de ensino, aceitando suas limita¢des de conteido
e procurando se apropriar do conhecimento cientifico. Em seguida, apareceu um outro

tipo de discurso que apontou para a questdo da metodologia de ensino como ponto-
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chave e a solucdo para os problemas de ensino. Finalmente, um dltimo discurso mais
reflexivo que valorizou mais a iniciativa e a producdo pessoal dos alunos, com a

responsabilidade crescente das professoras.

5. Comentarios Finais

Para a psicandlise lacaniana a linguagem € condi¢dao do inconsciente e,
portanto, da condicdo da constru¢do das instituicdes humanas, entre elas a escola.
Disso podemos empreender que, uma vez que a escola estd sujeita as leis de
funcionamento da linguagem, também podemos ler os discursos que ali se desenrolam
da mesma maneira que se 1€ o discurso de um sujeito em andlise.

Quando o sujeito estd capturado pelo discurso da burocracia podemos dizer
que ele fala de uma posi¢do marcada pelo lugar da instituicdo, ou em outras palavras,
ele estd capturado pelo discurso da instituicdo. Segundo Kupfer (2000), o discurso
institucional tende a produzir repeticdes, mesmice, na tentativa de preservar o igual e
garantir sua permanéncia. De acordo com a autora, quando houver apenas repeti¢des,
quando houver apenas discursos cristalizados, os sujeitos ndo poderdo manifestar-se.
Nesse caso, o resultado poderd ser a impossibilidade de criacdo de novos discursos,
mais flexiveis e sujeitos as mudancas. O professor capturado por esse discurso tende a
fixar os alunos em estereotipias, em modelos que lhes sao pré-fixados, dai resulta o
fracasso escolar.

De modo contrario, quando hd circulacdo de discursos, as pessoas podem se
implicar em seu fazer, podem participar dele ativamente, podem se responsabilizar por
aquilo que fazem ou dizem. Mudam ativamente os discursos, assim como sdo por eles
mudadas, de modo permanente.

Também devemos ressaltar que o mundo contemporaneo estd marcado pela
fragmentacdo da sociedade e do sujeito, no qual prevalece o registro do imagindrio
com os objetos, adquirindo um sentido absoluto, desligado do passado. Do dominio
desse imagindrio o professor encontra-se castrado imaginariamente. Entendemos por
castra¢do imagindria a castragdo como reveladora de impoténcia. Por outro lado,
chamamos de castracdo simbdlica aquela que € estruturante do sujeito, que causa o
seu desejo e o empurra em dire¢do ao trabalho (Kupfer, 1999).

Como promover a ultrapassagem da castragdo imagindria para a simbdlica?
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Para ocorrer essa passagem da castracdo imagindria para a castragdo
simbolica é necessario resgatar a autoridade perdida pelos professores. Para que haja
circulacdo do discurso da burocracia para a reflexao o professor deve deslocar-se da
castragdo imagindria para a castracdo simbdlica, abandonando sua posicdo de mestre
da impoténcia e assumindo uma posicdo de mestre ndo-todo.

A defini¢do de mestre ndo-todo surge em contraposi¢ao a posi¢do de mestre
todo, que significa aquele que sustenta um discurso no qual o sujeito da castracdo nao
aparece. Em seu lugar surge um agente que supde dominar a linguagem que desdobra
diante de seu ouvinte. Imagina que seu discurso ndo tem falhas e acredita
ilusoriamente ser o mestre de tudo, dono do saber.

Uma condi¢do para que o professor de hoje, despossuido de tracos
imaginarios que dao sustentacdo ao oficio de sua profissdo docente, resgate sua
autoridade perdida estd na recusa da impoténcia que lhe foi imputada. Outra condi¢dao
¢é ele “fazer de conta” que na verdade ¢ um mestre fodo, ou seja, que fala de uma
posicao de quem € detentor do saber e do poder de ensinar, sem, contudo, acreditar
realmente nisso. Segundo Kupfer (op. cit.), a tentativa de recuperar a dignidade da
figura do professor deve ser exercida por um mestre que se sabe irremediavelmente
ndo-todo, ou seja, ndo por causa da castracdo imagindria, mas por efeito da castracio
simbdlica.

Assim, o professor poderd responder a seus alunos e a sociedade diante da
sua castragdo simbdlica e ndo imagindria. Um mestre ndo-todo que finge ser mestre
todo, mas que leva em consideracio sua castracao simbolica. Desse modo, o professor
podera tornar-se um sujeito desejante, mas nem por isso despossuido de autoridade.
Dessa posi¢ao surge uma nova autoridade sustentada por um mestre que nao mais se
apdia em conhecimentos distantes e absolutos, que precisa estar bem mais préximo de
sues alunos e que nao se deixa levar pelo sentimento de fracasso e impoténcia.

Também ressaltamos a funcdo exercida pela demanda externa na
determinagdo de uma acdo. A pressdo de uma exigéncia institucional se coloca, de
fato, como um fator indispensdvel, na maioria dos casos para a realizacao de certas
tarefas. A explicacdo € que a elaboracdo de um saber ndo € um processo que ocorre
espontaneamente, mas exige esforco. Em conseqiiéncia, para se despertar o que
poderia ser chamado de desejo de saber talvez se tenha de passar, num primeiro

momento, pela demanda externa. O contato constante e cotidiano com uma demanda
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intelectual vinda da instituicdo pode inserir o sujeito em um outro circuito de
satisfacdo.

A partir da localizacdo dos significantes e os discursos nos quais um
professor estd capturado, como fazer para que ele mude de discurso? A saida de um
circuito inercial se d4 quando o sujeito experimenta um novo discurso, inicialmente
via uma demanda externa. Nesse momento intervém o sujeito, que pode romper com a
repeticdo e entrar numa nova fase. Mas é preciso que a nova posi¢ao seja sustentada
por alguém através de uma relacdo transferencial pedagdgica, entendida como a
instauracdo de uma confianga mutua.

Por outro lado, a passagem de um discurso a outro ocorre de forma gradual,
ou seja, para se deixar capturar por outro discurso € preciso que esse novo discurso
esteja localizado em uma zona de saber proximal (Arruda & Villani, 2001). Trata-se
de uma expressdo inspirada na idéia da zona de desenvolvimento proximal de
Vygotsky, segundo a qual o professor precisaria criar zonas de desenvolvimento
proximal, pois se o que estd se querendo ensinar estiver muito distante do que o aluno
consegue fazer por si s6, ele ndo aprenderd, mesmo com a ajuda do professor. E
preciso levar em consideracdo que o saber elaborado pelo aluno é um conhecimento
(isto €, conjunto de idéias, conceitos etc.) amarrado a alguma satisfacdo (Pacca &
Villani, 2000). Para que alguém aprenda de maneira marcante alguma coisa, € preciso
que esse novo conhecimento traga alguma satisfacdo para o sujeito, ou seja, ser
sustentado por algum tipo de discurso. Talvez mais do que ter algum significado, o
novo conhecimento, para se tornar saber proprio do individuo, tem de estar ancorado a
um novo significante e com ele a uma nova satisfacido, que é o que faz o sujeito
investir na sua compreensao. Nesse sentido, a mudanca de um discurso a outro se da
de forma gradual, as vezes passando por um discurso intermedidrio, por algum saber
proximal, que pode ter sido construido previamente pelo proprio sujeito ou estar sendo
evocado e ampliado pelo professor na sua intervencdo. Nesse sentido, o professor
deve estar atento para saber graduar seu discurso de modo que ele possa fazer sentido
para os alunos.

Em nosso trabalho identificamos quatro diferentes tipos de discursos de
professores de ciéncias que participaram de um curso de formacdo continuada. No
primeiro tipo de discurso predominou um discurso burocratico que engessava a pratica
didatica e a tornava inquestiondvel por um tempo bastante longo. As professoras

parecem ter aderido a conclusdo de que com alunos daquele tipo ndo dava para esperar
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muito mais. As professoras estavam, em boa parte, preocupadas inconscientemente
em prestar conta para a instituicdo, sem se questionar se isso era a melhor forma de
ensinar.

Devemos destacar que a iniciativa para romper com esse discurso foi através
de uma professora que, ao aplicar as atividades de ensino em suas aulas e relatar
entusiasmada para as demais professoras a sua experiéncia de éxito, introduziu uma
nova dindmica de trabalho que contribuiu para aumentar a seguranca das demais
professoras para aplicar as atividades com seus alunos.

Outro aspecto refere-se ao papel do grupo na sustentagdo do processo de
mudanca que cada professora vivenciou no enfrentamento de suas crencgas pessoais na
andlise de suas praticas, apds o término das correspondentes experiéncias de ensino.
Ele foi fundamental para sustentar as mudangas produzidas ao longo do curso. O
grupo atuou de maneira positiva, procurando entender e ndo criticar, levantando
hipéteses no lugar de defendé-las, o que deixou cada professora a vontade para
explicitar suas satisfagdes pessoais. Por isso, podemos supor que a presenca de um
grupo de reflexdo, capaz de conduzir esse tipo de questionamento em seus
participantes, seja um auxilio muito importante para a melhoria da pratica docente.

No que diz respeito a utilizacio de um referencial psicanalitico para
interpretar os discursos das professoras podemos considerar que a utilizacdo da
psicandlise ao tentar levantar questdes sobre as satisfagdes inconscientes das
professoras pode auxiliar de maneira decisiva para focalizar o nicleo dos impasses,
causas de resisténcias as mudancas e as possibilidades de mudanca significativa
(Villani et al., 2004). Uma outra considera¢do nos leva a perguntar se a reflexdo e
andlise dos casos podem influenciar a postura implicita de cada professora em sala de
aula. Sem divida nao se tem nenhuma garantia de que a anédlise de casos, mesmo que
se refiram ao proprio professor, tenha efeitos nas relacOes inconscientes que ele
estabelecerd na sucessiva atuacdo docente. Porém, se ele conseguir efetivamente se
deixar atravessar por questdes do tipo: “O que queria naquela situacdo?”. “Que tipo
de satisfacdo me amarrava?”, sem duvida resultard num certo afastamento daquela

satisfacdo e numa maior chance de atuar de maneira diferente nas futuras situacdes.
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