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Resumo

As especificidades gue marcaram o modo com gue alguns grupos de estudantes conduziram
seu trabalho num laboratorio didético de 3° grau, nos levaram a compreender a articulagdo da
dindmica desses grupos, a partir de elementos que se encontravam além do alcance da cognicao.
Mais especificamente, a conducdo e a sustentacdo da dinamica dos grupos de estudantes foram
explicitadas com base num interjogo entre as estratégias ndo conscientes, compartilhadas
anonimamente, e os esforgos dos individuos em trabahar a partir de sua tarefa mais objetiva. Os
resultados e as questBes a que chegamos, utilizando como referéncia o trabalho desenvolvido por
W.R. Bion, com grupos terapéuticos, nos trouxe a possibilidade de compreender a dinamica do
trabalho experimental dos estudantes através de um novo enfoque que aproxima 0s campos da
cognicéo e da subjetividade. Esta aproximacéo nos remeteu, ainda, a uma reflexdo mais profunda
acerca das questbes que podem estar envolvidas no processo de ensinar, particularmente nas
situagdes em que o professor trabalha com a classe organizada em grupos.
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Abstract

The specific aspects which determined the way some groups of students conducted their
work in a university laboratory, made us understand the articulation of these groups’s dynamics,
from elements that were beyond the reach of cognition In more specific terms the conduction and
the maintenance of the groups student”s dynamics were explicited based on aintergame between the
non conscious strategies, shared anonymously, and the efforts of the individuals in working based
on their most objective task. The results and issues we have reached so far, using a reference the
work developed by W.R.Bion, with therapeutical groups, gave us the possibility for understanding
the dynamics of the student’s experimental work through a new approach that approximates the
fields of cognition and subjectivity. This approximation led us to a deeper reflection about the
issues which may be involved in the teaching process, particularly in situations which the teacher
deals with the class, organised in groups.

K ey-words:. laboratory instruction; cognition and subjectivity; physics education.

I ntroducéo

Nossa capacidade explicativa e interpretativa acerca da relagdo entre 0s processos de ensino
e de aprendizagem, cresceu de modo consideravel desde inicio da década de 70. As investigaces
desse periodo, que resultaram na descoberta das chamadas “concepcBes esponténeas’ e na
elaboracdo de modelos bastante articulados de idéias prévias, nos mais diversos contelidos das
ciéncias, tiveram o mérito de revelar que o conhecimento trazido pelo aluno configura-se, ele
proprio, como um elemento de grande influéncia, a ponto de modificar, inclusive, alguns dos rumos
tomados pelas pesquisas na area de ensino de ciéncias. A &rea de mudancga conceitual, por exemplo,
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embora ja tenha passado por diferentes significagbes, teve sua origem justamente no
reconhecimento da importancia das representagdes dos estudantes. No que respeita as pesquisas de
natureza didati co- pedagdgica dentro dessa area, € possivel identificar uma nova perspectiva frente a
educacdo em ciéncias, até porque, as estratégias de ensino propostas, pretendem submeter os
métodos de ensino aos alunos e Ndo o0 contrario, como aconteceu na década de 60, com os grandes
projetos de ensino como, por exemplo, PSSC, BSCS e NUFFIELD, no exterior, e PEF, no Brasil

As investigacOes de natureza mais processual que se abrigam sob o tema da mudanca
conceitual vém, por sua vez, procurando inspirar-se em diferentes referenciais tedricos, como a
Histéria e Filosofia da Ciéncia, a Psicologia da Aprendizagem e a Psicologia Social, na tentativa de
compreender a formagéo e a modificagdo das concepgdes prévias, as possiveis tendéncias de
raciocinio e os caminhos preferenciais utilizados na resolucéo de problemas (por ex. Mariani, 1987;
Mortimer 1996; Gil-Perez, 1993; Villani, 1992). Em consequéncia, as novas metodologias
propostas passaram, entdo, a focalizar no ensino das Ciéncias, estratégias tais como a do conflito
cognitivo (por ex., Scott et al., 1992; Villani e Orquiza, 1995), a de resolucédo de problemas (por ex.,
Gil-Perez & Martinez Torregrosa, 1983) e a de metacogni¢do (por ex., Gunstone,1992).

Porém, se por um lado nosso conhecimento acerca da relacdo ensino-aprendizagem vem
ampliando nossa capacidade interpretativa e explicativa dos processos que ai tém lugar, por outro,
ele nos coloca em contato com a complexidade da propria relagdo. A nosso ver, desde o movimento
das “ concepcdes espontaneas’, as investigagdes em ensino de ciéncias, caminham cada vez mais em
direcdo ao conhecimento de algo que, em Ultima insténcia, parece estar sempre se afastando de
nosso alcance. Talvez sga justamente essa caracteristica o principal motor de nossas pesquisas.
Mais do que nunca, nos damos conta de que ndo ha estratégias ou metodologias privilegiadas que
consigam ser eficazes a ponto de garantir que o processo de aprendizagem, sera bem sucedido.
Afinal, ensinar e aprender, dois verbos que conjugamos, quase sempre, através da terminologia
ensino-aprendizagem, envolve muitos personagens ou muitas vozes como bem propde Mortimer
(1998). Sob esse aspecto, a apreensdo da redidade dinamicamente construida através dos
significados atribuidos por esses véarios personagens a tudo aquilo que esta sendo veiculado nas
situagdes de ensino é, sem divida, muito dificil.

Assim, quer pelo nosso trgjeto na vida académica, quer pela nossa pratica do magistério,
construimos uma visdo do que denominamos “experiéncia de aprendizagem”, cOmo um Processo
que também se configura por uma conjuncdo de acontecimentos e de vinculos de diferentes
naturezas entre o0s sujeitos que dela participam, de causas que nem sempre resultam em efeitos
esperados, enfim, por uma diversidade de eventos que se sucedem e se transformam néo de forma
linear, mas, quase sempre, de modo instével e imprevisivel.

Olhar o processo de aprendizagem ou melhor, a experiéncia de aprendizagem, sob esse
ponto de vista, como algo singular que se constréi no aqui e agora de sua existéncia, implica
necessariamente em questionar ou abandonar algumas certezas sobre as quais vimos nos apoiando
j& h& bastante tempo. Vale ressaltar que as vozes que se pronunciam em concordancia a Visdo
j& ndo sdo poucas; muitos pesquisadores na area de Ensino de Ciéncias e de Educacéo Matemética,
vém reconhecendo as limitagBes dos modelos de mudanca conceitual, particularmente com relacéo
a utilizacéo de parametros de natureza essencia mente cognitiva para balizar e interpretar o processo
de aprendizagem (Pintrich et al. 1993; Strike & Posner, 1992; Cobern, 1996; Villani & Cabral,
1997). Todos esses pesquisadores apontam para a importancia e a necessidade de se levar em
consideracdo outros fatores no processo de ensino-aprendizagem, que transcendem a esfera do
cognitivo. De modo geral, estes fatores relacionam-se mais propriamente a subjetividade que estaria
permeando esse processo. Configura-se, assim, um novo movimento na area de Ensino de Ciéncias
e de Educacéo Matemética que busca (re)incorporar em nossa visao de aprendizagem, aspectos que
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tém sido sistematicamente ignorados em nome de uma objetividade e racionalidade que estariam
caracterizando esse processo.

Se fatores dessa ordem sd0 vistos, inclusive, como capazes de influenciar o nivel de
envolvimento dos estudantes nas tarefas escolares e o0 esforco em realizé-las, aimprevisibilidade da
aprendizagem torna-se ainda mais contundente e nos convida a repensar como se da, a conducdo e a
sustentacdo da relagcdo ensino-aprendizagem por parte de professores e estudantes. Sem davida, o
panorama que se coloca a partir das novas elaboragbes que vém sendo feitas sobre o assunto, é
bastante provocador e desafia nossas reflexdes quer como professores, quer como pesguisadores.
Assim, conceber a experiéncia de aprendizagem ndo a partir de uma relacdo de causa e efeito, mas
sim de suas vicissitudes, nos coloca, pelo menos, em condi¢éo de poder olhar esse processo sob um
vértice diferente, isto €, sob outra configuragdo que pode ser muito promissora.

A nosso ver, o enfrentamento das questdes colocadas pelos resultados dessas Ultimas
pesquisas ira requerer que o pesquisador, em muitos momentos, privilegie situacOes reais de ensino
para suas investigagdes. As relactes que se estabelecem nos contextos reais de salas de aula, em
geral, sdo diferenciadas daguelas em que os alunos, ou pequenos grupos de alunos, sdo isolados
para serem submetidos a entrevistas clinicas, ou acompanhados durante uma atividade selecionada,
por exemplo. Em outras palavras, nos parece fundamental, a investigacdo dos momentos nos quais
0s estudantes encontram-se realmente em contato com os elementos que constituem seu ambiente
de aprendizagem; é essa interacdo, nossa principal fonte de conhecimento do processo de
aprendizagem, na medida em que nos permite investigar Situacbes onde os vinculos que se
estabelecem entre os véarios elementos que as compdem encontram-se 0 mais possivel preservados,
como também observa Niaz (1998).

Nesse trabalho, nossa intencdo €, justamente, apresentar e discutir os resultados e as
perguntas a que chegamos a partir de uma investigagdo por nos efetuada sobre uma situagéo real de
ensino, onde procuramos levantar e articular alguns dos aspectos por nds considerados relevantes na
maneira pela qual os estudantes conduziam seu trabalho num laboratério didéatico de Fisica
Procuraremos, inicialmente, explicitar a Situagcéo sob investigacdo, nossa metodologia de tomada de
dados e de andlise, bem como apontar para os elementos selecionados para andlise. Em seguida
estes elementos serdo articulados com base num referencial tedrico psicanalitico, o qual nos deu
condicdes de compreender de forma mais aprofundada e integrada o processo percorrido pelos
estudantes naquela particular situagcdo. Concluiremos com algumas consideragdes mais gerais
referentes ao trabalho do professor no laboratorio didético.

A Pesguisa e seus Primeir os Resultados

As Questdes I niciais. A pesquisa que ora descrevemos, teve como avo de investigagdo um
laboratério didatico de Fisica no 3° grau. Em termos fenomenol 6gicos, nossa intencdo inicial foi a
de descobrir caracteristicas fundamentais do processo de aprendizagem dos alunos nesta particular
situacdo; mais especificamente, tinhamos a perspectiva de investigar quais demandas os alunos
manifestavam durante a realizagdo das atividades experimentais e, ainda, como tais demandas
poderiam estar sustentando e conduzindo seu préprio trabal ho.

Cabe ressaltar que, de acordo com a literatura especializada, raros sdo os trabalhos sobre
laboratorio didatico que procuram investiga-1o no sentido de responder, mais especificamente, a
questdes relativas as vicissitudes da experiéncia de aprendizagem que ai tem lugar. Ou sgja, como
0s estudantes enfrentam as dificuldades postas pelo trabalho experimental? Qual a natureza dessas
dificuldades e como elas influenciam na maneira pela qual aprendem? Como se goropriam e lidam
com um “protocolo” experimental? Que representacbes constréem? Estas e outras questdes
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semel hantes, apesar das tentativas ja realizadas (Seré et al, 1993; Coelho, 1993), mostram:-se, ainda,
pobremente exploradas, dificultando nosso acesso a0 “espontéaneo” que permeia 0 ensino de
laboratorio. O que observamos, em contrapartida, € que grande parte da producdo veiculada,
prioriza um recorte de investigagdo de natureza essencialmente metodolOgica, porém sem um
conhecimento mais especifico daquilo que se redliza no laboratério do ponto de vista da
aprendizagem dos estudantes (por ex.: Nedelski, 1958; Millar, 1987; Sebastia, 1987; Kirshner,1992;
Cudmani & Sandoval, 1992).

Assim, também motivados por lacuna nas pesquisas cuja temética é o laboratério
didético, nos dedicamos a investigar 0S momentos Nos quais 0s estudantes encontravam-se em
contato com os elementos que compdem o laboratério enquanto ambiente de aprendizagem. Em
particular, concentramos nossa atencdo sobre a etapa de tomada de dados por ser aguela gue menos
atencdo tem recebido dos pesquisadores e, também, pela riqueza de interagdes que propicia. Em
outras palavras, esta etapa pode ser caracterizada como um trabalho, geralmente em grupo (mesmo
que por questdes circunstancias), onde estédo em jogo um corpo tedrico, definido pelos modelos
fisicos e ateoria de erros, o contato do aluno com o arranjo experimental e com os instrumentos de
medida e, ainda, a interacdo entre os componentes do grupo e deste com o professor. SO isto, ja
confere atomada de dados um "status" diferenciado das demais etapas do trabalho experimental, ou
mesmo de outras situacOes de ensino, sugerindo a possibilidade de encontrar, ao investigala,
informacdes Unicas a respeito do processo de aprendizagem dos estudantes.

Com a intencéo de levantar e compreender os elementos que compunham a dindmica de
trabalho dos estudantes, durante a etapa de obtencdo de dados, passamos a acompanhar alguns
grupos de alunos, tendo como metodol ogia de coleta de dados, a gravagéo em video do trabalho das
equipes, complementada por entrevistas com os componentes dos grupos e anotacoes que fizemos
durante as gravacoes.

De fato, a andlise de nossos dados revelou uma grande riqueza de aspectos de diferentes
naturezas que, a NOsso Vver, contribuiram para a construcdo da histéria de cada experimento em cada
grupo analisado. Neste trabalho focalizaremos atencdo sobre aqueles aspectos que, a nosso Ve,
estavam especialmente associados a maneira pela qual os grupos se estruturaram, isto €, @s
vinculos que foram se estabelecendo entre seus componentes, ou mesmo entre eles, o professor e a
tarefa. Sem dlvida, nos foi possivel, também, articular algumas representacfes dos estudantes
relativas a maneira pela qual concebiam o processo de medicdo (Barolli & Villani, 1996) e que
puderam ser inferidas principalmente através do investimento por eles dado na obtencdo das
medidas de grandezas envolvidas nos experimentos e da forma com que se utilizavam ou ndo do
arranjo experimental, da Teoria de Erros e dos instrumentos de medida.

No entanto, 0 que mais nos chamava a atencao, ja em nossas analises preliminares sobre a
dindmica dos grupos de estudantes, era o fato de que, embora tais representacdes apresentassem
uma certa homogenei dade entre os estudantes, os contextos das dinamicas dos grupos mostravam-se
bastante diferenciados, pois eram pontuados por particularidades marcantes. Nesse sentido,
observavamos que o0 préoprio contexto didético estava sendo caracterizado por uma certa
imprevisibilidade na mareira pela qual era construido nos diferentes grupos de alunos.

Com a intencdo de explicitar os elementos que consideramos significativos em termos da
maneira como 0s estudantes construiram sua dinamica de trabalho, apresentaremos os resultados da
primeira andlise que efetuamos sobre uma amostra de nosso material, constituida por trés grupos de
alunos (denominados grupos A, B e C). Para essa andlise, foram escolhidos dois experimentos em
gue participaram os grupos A e B e mais um terceiro realizado pelo grupo C.
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A Dindmica dos Grupos. No primeiro experimento, por exemplo, o grupo A delegou a
professora, na maioria das vezes, 0 poder de decisdo sobre suas agles, enquanto 0 grupo B,
apresentou uma autonomia consideravel no desenvolvimento do trabalho. A dependéncia da
professora, identificada inicialmente em um dos alunos, parece também ter sido assumida pelo seu
companheiro, indicando uma certa cumplicidade do grupo com relacdo a essa atitude. Os frequentes
periodos de espera e siléncio que marcaram o desenvolvimento do trabalho do grupo A neste
experimento, também pareciam estar pautados na idéia de que ndo poderiam tomar decisdes sem a
presenca da professora. Da mesma forma, a relagdo deste grupo com os dados obtidos e, portanto,
com o proéprio trabalho, também parecia, em geral, estar subordinada aquilo que imaginavam ser a
vontade da professora.

No segundo experimento em que 0 grupo A participou, nos chamaram a atencéo indicios de
gue os aunos imaginavam estar sendo perseguidos pela professora. Além disso, ou talvez em
decorréncia disso, pudemos identificar uma certa agressividade, particularmente em um dos
estudantes, dirigida ao experimento, a disciplina de laboratério e, ainda, ao proprio curso de Fisica.
A sensacdo era de que 0 grupo estava se sentindo muito mal durante a atividade. Apesar dessa
mudanca na dindmica do grupo, ainda pudemos notar que a dependéncia em relacéo a professora se
fazia presente, mesmo gque sob uma outra forma.

Nos dois experimentos, havia indicios de que o trabalho do grupo A desenvolvia-se num
ritmo muito lento, sem que os alunos mostrassem uma compreensdo mais global do que estavam
fazendo. Contudo, esta ndo foi uma caracteristica marcante da dindmica do grupo B, pois este
parecia caminhar de forma razoavel mente objetiva em seu trabal ho, dando indicac@es, inclusive, de
que os dados obtidos estavam atendendo as exigéncias dos estudantes e ndo as do professor.

O grupo B, mostrouse, em geral, preocupado em respeitar uma metodologia de tomada de
dados que satisfizesse suas necessidades de coeréncia e precisdo. Enquanto um de seus integrantes
mostrava-se exigente na precisdo e no controle dos dados, o outro indicava uma atitude bastante
perfeccionista, sempre preocupado em manter-se isento e honesto com relacdo a redizacdo das
medidas. A maneira como trabalhava, dava indicages de que em sua visdo, as medidas deviam ser
feitas com muito cuidado.

Este grupo revelou, ainda, uma outra caracteristica que ndo haviamos observado no grupo A.
Sentimos em alguns momentos, que a relacéo do grupo com a obtencdo de medidas discrepantes ou
gue eles ndo consideravam coerentes, gerava um certo clima de ansiedade e insatisfacdo. Embora do
ponto de vista do contexto experimental de um dos experimentos, em particular, as flutuagdes
observadas bssem irrelevantes, os alunos mostraramse incomodados com isto. O que pudemos
depreender de nossa andlise, € que 0 grupo pareceu, em alguns momentos, estar envolvido em
diminuir a0 maximo as diferencas de leituras ou compensar, de alguma forma, valores mais
discrepantes.

Com relagdo ao grupo C, notamos que os estudantes, pareciam muito unidos em torno da
idéia de que um de seus componentes € que daria conta de encontrar 0 melhor caminho para a
realizacdo das medidas. Parece também que esse componente aceitou esse papel. Também no caso
desse grupo, sentimos que havia como que uma necessidade do grupo em satisfazer as vontades
desse seu componente, traduzidas ndo apenas em suas exigéncias de precisdo, mas, também, de
manter os valores préximos, mesmo a custo de ter que “cozinhar” os dados obtidos. Porém,
pudemos observar, também, que os estudantes desse grupo, em muitos momentos foram capazes de
discutir entre si algumas de suas dificuldades de modo semelhante ao que aconteceu com o grupo B,
embora em alguns momentos havia como que uma combinagao entre eles no sentido de satisfazer a
um de seus colegas.
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Com base nessa andlise preliminar, levantamos, entdo, a hipotese de que as particularidades
explicitadas acima, poderiam estar, de aguma forma, relacionadas ao proprio “setting” de
aprendizagem, mais especificamente, no que se refere a organizagdo dos alunos em grupos. Isto €,
muitas das particularidades que pudemos destacar pareciam estar relacionadas com a maneira pela
qual cada grupo interagia com a tarefa, com o professor e, ainda, com o0 modo pelo qual os
estudantes interagiam entre si nos diferentes grupos.

Além disso, o modo como se articulavam, nos permitia inferir que os estudantes se
estruturavam a partir do que poderiamos interpretar como determinadas liderancas, dando mais
suporte, ainda, a nossa hipétese. Embora ndo tivéssemos claro como tais liderangas se constituiam,
elas pareciam emergir a partir de algumas necessidades, ndo apenas de um de seus componentes,
mas sim do conjunto dos estudantes. No grupo A, em particular, iSSO mostrava-se um pouco mais
evidente. A necessidade de satisfazer aquilo que os estudantes acreditavam fosse o desgjo da
professora, por exemplo, nos remete a idéia de que a professora congtituia-se enquanto uma
lideranga, na medida em que os dois estudantes pareciam compartilhar dessa necessidade. O mesmo
pode ser dito do grupo C, com relagdo a um de seus membros, mesmo que de forma ndo téo
marcante. No grupo B, alideranca, por vezes, aparecia mais identificada com a propria necessidade
de readlizar as medidas da melhor forma possivel e, por vezes, com a necessidade de tornar os dados
proximos entre si. Essa questéo sobre a emergéncia de liderancas merecia ser, no entanto, melhor
investigada, mas de qualquer forma nossos dados apontavam para a manifestacdo de algo desse tipo
marcando o trabalho dos grupos.

Assim, nossa maneira de ver o processo dos estudantes nessa particular situacéo de ensino,
passou a levar em conta a possi bilidade de que, na dinamica de trabalho dos grupos, estavam sendo
estabel ecidos alguns tipos de vincul os entre seus componentes ou mesmo entre eles, o professor e a
tarefa, que os préprios estudantes, e mesmo o professor, ndo pareciam perceber, mas que, inclusive,
poderiam estar interferindo na maneira pela qual lidavam com um conhecimento especifico. De
acordo com os elementos de nossa andlise acreditamos que a constituicdo desses vinculos, no
entanto, encontra-se associada muito mais a fatores de ordem subjetiva do que cognitiva.

Essa hipétese nos pareceu bastante razoavel na medida em que, a nosso ver, as expectativas
dos estudantes durante seu processo de aprendizagem, ndo se sustentam apenas sobre aspectos
objetivos. Certamente ha uma infinidade de fatores de ordem subjetiva permeando nossas metas de
aprendizagem e de apropriacdo de um conhecimento. O problema, entretanto, € que tais fatores so
dificeis de serem investigados, até porque nossa tradi¢éo de pesquisa configura-se essencialmente a
partir de uma dimensao cognitiva.

Como, entdo, interpretar aqueles aspectos que pareciam estar ligados a uma componente
subjetiva do processo de aprendizagem, particularmente na situacdo do laboratorio didético? O
caminho pelo qual optamos, foi buscar num referencia psicanalitico, analogias que dessem conta
desta tarefa. Assim, na perspectiva de avancar em nossa compreensdo acerca das relacbes que se
configuravam nos grupos de estudantes, procuramos estabelecer algumas analogias com as
situacOes experimentadas nos grupos terapéuticos de orientacdo psicanalitica na perspectiva de W.
R. Bion (1970).

O Referencial Adotado
Ao explicitar sua visdo sobre o funcionamento dos grupos terapéuticos, Bion propde que

todo grupo opera em dois nivels que sd0 simultaneos, opostos e interativos, e que cada um desses
niveis configura-se a partir de atividades psiquicas de naturezas diferentes.
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Grupo de Trabalho. Num desses niveis, o grupo trabalha e se organiza voltado para os
aspectos conscientes da tarefa a que se prop0s realizar. Neste patamar, o funcionamento do grupo
estd associado a idéia de cooperacdo voluntaria entre seus componentes, de acordo com suas
possibilidades. Bion denomina, entdo, Grupo de Trabalho a este tipo de atividade mental na qua o
grupo apresenta caracteristicas de organizacdo e de cooperacdo na busca da solucdo de um
problema. Como esclarece Zimerman (1995), se quisermos comparar com o funcionamento de um
individuo, o grupo de trabalho equivale as funcdes do ego consciente operando em um nivel
secundario do pensamento, conforme a concepgdo de Freud (ver por ex. Freud, 1911).

Ao mesmo tempo, Bion admite a existéncia de um outro tipo de atividade que também faz
parte da vida mental dos grupos e que define um segundo nivel de funcionamento. Para referir-se a
esse tipo de atividade, utiliza da idéia de valéncia, um conceito emprestado da quimica e que
procuraremos esclarecer no contexto dos grupos. A valéncia pode ser compreendida como a
capacidade que os individuos tém, quando estdo em grupo, de combinar-se de modo instantaneo e
involuntério, de acordo com uma suposicao basica e, ainda, em atuar segundo ela. A contrapartida
da cooperacédo, a principal caracteristica do grupo de trabalho, seria, num grupo que atua segundo
tais suposicOes basicas, a valéncia. Esta Ultima poderia, também, ser definida como uma funcéo
esponténea e inconsciente da qualidade gregaria da personalidade do homem. No pensamento de
Bion, um individuo sb ndo apresentaria este componente, se deixasse de ser humano.

As suposi¢des béasicas sdo verdadeiros esquemas da estruturacdo do grupo; séo ligadas entre
si, aternam-se umas com as outras ou até representam diferentes aspectos umas das outras. Operar
predominantemente em acordo com tais suposi¢les, representa um funcionamento grupal que
ignora a nogdo de temporaidade, de relacdo causa-efeito, ou que se opde a todo processo de
desenvolvimento do grupo e de seus componentes. Em analogia com o funcionamento de um
individuo, as suposicOes basicas conservam as mesmas caracteristicas que as reacdes defensivas
mobilizadas pelo ego primitivo cortra as ansiedades psicoticas.

Grupo de Dependéncia. A primeira suposicdo identificada por Bion, através de seu
trabalho com grupos terapéuticos, € que o grupo se reline a fim de ser sustentado por um lider de
quem depende para protecdo e nutricdo, tanto material quanto espiritual. Bion denomina esta
atividade mental de grupo de dependéncia. Todas as facetas de comportamento no grupo de
dependéncia, podem ser identificadas como relacionadas, se admitirmos que, neste grupo, acredita:
se que o poder decorre da magia. Uma das caracteristicas do lider deste grupo, entdo, é que ele sgja
um magico ou se comporte como um. Quando a suposicéo basica de dependéncia esta ativa, 0
grupo, em geral, insiste em que 0 analista € a Unica pessoa a ser considerada e, a0 mesmo tempo,
em mostrar que ndo acredita que ele, como um especialista, conheca seu trabalho e opere de
maneira racional. Esta caracteristica - de exaltagdo de uma pessoa - no grupo de dependéncia, cria
dificuldades para qualquer um que desgja ser ouvido, porque significa que, aos olhos do grupo
e de s proprios, aquele que quer ser ouvido encontra-se huma posicao de rivalidade com o lider. O
grupo assume que qualquer beneficio so pode vir do lider e ndo do grupo.

Grupo de Acasalamento. A segunda suposicdo, assim como a primeira, também se refere
a0 proposito para 0 qual 0 grupo se reine. Quando em agdo, 0 grupo é denominado de
acasalamento. Este grupo define-se essencialmente pelo sentimento de esperanca e pode se
caracterizar nos vinculos de simpatia que se estdo formando, sob os olhos do grupo, entre dois
participantes, por exemplo. Para 0 grupo, passivo neste momento, essa aproximagdo pode
representar como que uma promessa de gque 0s problemas atuais do grupo encontrardo uma solucgao.
Mas trata-se de uma esperanca messianica, que ndo se redlizarg; 'as idéias otimistas verbalmente
expressas sao racionalizaces destinadas a efetuar um deslocamento no tempo e uma transigéncia
com os sentimentos de culpa [...]" (Bion, 1970).
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Os sentimentos associados a esse grupo sao totalmente contrérios aos sentimentos de 6dio,
desespero e destrutividade. A fim de que os sentimentos positivos deste grupo sejam sustentados, é
essencial que o "lider" sgja futuro. Poderd ser uma pessoa ou uma idéia que salvara o grupo, mas a
fim ck redlizar este empreendimento, a esperanca messianica nunca deve ser alcancada. Apenas
enquanto permanecer sendo uma esperanca pode persistir como tal. E importante notar que, de fato,
0 grupo quer sentir-se a salvo exatamente dos sentimentos de odio, desespero e destrutividade
préprios ou de outro grupo de suposi¢do basica.

Grupo de Luta-Fuga. A terceira suposicao basica esta representada por um movimento do
grupo cuja finalidade € lutar com alguma coisa ou dela fugir. Ele est4 preparado para assumir
qualquer das duas atitudes, indiferentemente. A este estado ou atividade mental, Bion denomina
grupo de luta-fuga. O primeiro requisito deste tipo de grupo é reconhecer a existéncia de um
inimigo. Se a Unica possibilidade é lutar ou fugir, € necessario encontrar algo com que lutar ou de
que fugir. Se a presenca de um inimigo néo for talvez, de imediato, evidente ao grupo, ele escolhe
um lider para quem e€la o é. Assim, o lider aceito por um grupo neste estado, € aquele cujas
exigéncias sobre 0 grupo sdo sentidas como concedendo oportunidades para a fuga ou para a
agressao; se fizer exigéncias que ndo sejam essas, seraignorado.

A participacdo numa suposi¢cao basica ndo é apenas inevitavel, mas envolve uma partilha de
emocoes que sdo distintas e separadas umas das outras; sdo assim aparentemente e, ainda, somente
naquele ponto de sua historia em gque se manifestam como fendmenos psi col gicos.

As emocOes associadas as suposicoes bésicas, podem ser descritas pelos termos
costumeiros: ansiedade, medo, oOdio, amor e outros semelhantes. No entanto, elas sdo
experimentadas numa combinagdo particular, em cada suposi¢éo basica ativa. Desse modo, elas irdo
exigir um tipo de lideranca especifica apropriada para atender suas exigéncias. Vemos ainda, que o
lider de uma suposicdo basica, no caso dos grupos terapéuticos, ndo exclui a possibilidade de sua
identidade com o analista. Entretanto, quando isto acontece, o lider, mesmo identificado com o
analista, é destituido de contato com qualquer realidade que ndo seja aquela exigida pelas
suposi¢cdes basicas.

Em sintese, na visdo de Bion, a dindmica de funcionamento de um grupo estrutura-se a partir
de uma dualidade, na medida em que estdo em jogo duas forcas polarizadas. uma que move o
individuo em direcdo a um esforco para manter a estrutura refinada do grupo e outra em que a
resisténcia a um processo de desenvolvimento leva o individuo a se submeter as suposi¢oes basicas.
O processo terapéutico consiste, para 0 autor, essencialmente numa administracdo, por parte do
grupo, das situagdes fundamentais decorrentes das suposi¢oes basicas, a partir das exigéncias do
grupo de trabalho (um aprofundamento do referencial tedrico adotado poderd ser encontrado em
Barolli, 1998).

O Laboratério Didatico sob a Optica de Bion

No laboratorio didético os alunos se organizam em grupos para readlizar uma determinada
tarefa, que exige cooperacdo de seus integrantes. Como produto desta cooperacéo, 0 que Se espera
afinal, é que a organizacdo e a estrutura formem a base sobre a qual os estudantes iréo desenvolver
sua atividade; enfim, que eles se constituam enquanto grupo de trabalho, no mesmo sentido que
Bion fornece a esta expressdo. Ao mesmo tempo, nos parece legitimo admitir que a realizagdo da
tarefa pelos estudantes no laboratério, também esta impregnada de elementos subjetivos que os
individuos trazem consigo mesmos. Também estardo em jogo uma série de ansiedades e outros
tantos mecanismos de defesa. Desse modo, € possivel admitir que algumas das dificuldades
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encontradas pelo grupo de trabalho, dur ante a realizagcéo do experimento possam estar relacionadas
com algo semel hante as suposi ¢des bésicas.

Com a intencdo de trabalhar sobre essa idéia, inspirados nas interpretagdes de Bion acerca
da situacdo terapéutica, iremos, a seguir, analisar 0 processo percorrido pelos trés grupos de
estudantes ja mencionados. Para facilitar a compreensdo do gque iremos expor, denominaremos Soni
e Lino os componentes do grupo A, Greg e Celi os do grupo B e, Oto, Bil e Celi os do grupo C;
Cdli, em particular, participou do grupo B no primeiro semestre e do grupo C no segundo.

Analisando um Grupo de Dependéncia. Vamos comegar, inicialmente, buscando
compreender 0 processo percorrido pelo grupo A. Este grupo, parece ter vivenciado, em muitos
momentos, algo andlogo a suposicao basica de dependéncia. Se admitirmos que a professora havia
sido escolhida para liderar o grupo, na perspectiva de serem nutridos pelo seu saber e protegidos
contra qualquer possibilidade de erro, 0 movimento compulsivo do grupo em buscé-la a toda hora,
parece ganhar um novo significado. N&o se trata de dizer simplesmente que eles contavam com a
professora para ajudé 1os, pois isto, sem divida, deveria ser a perspectiva de toda classe. Trata-se de
uma situacdo na qual o grupo sentia- se efetivamente dependente dela para realizagéo de um trabalho
gue parecia ndo poder, em momento algum, ser conduzido por outra pessoa. Embora o grupo
manifestasse a necessidade do aval da professora, era possivel notar que ndo se sentiam a vontade
Com isso, pois chegaram a expressar verbalmente o receio de que ela se chateasse com eles por a
chamarem muito. A sensac@o de se estar pedindo demais e a0 mesmo tempo mostrar que se esta
recebendo de menos, parece explicar o desconforto experimentado pelo grupo. O sentimento de
culpa, € uma das principais caracteristicas do grupo de dependéncia.

Outro aspecto que marca a dinamica do trabalho desse grupo, sdo os freglientes periodos de
siléncio, todas as vezes que aguardavam a professora. Ndo houve, de modo gera, iniciativa ou
disponibilidade manifesta, em varias ocasi 6es, a continuarem discutindo qualquer assunto antes que
ela chegasse para dizer-lhes se 0 que fizeram estava ou n&o correto. E muito possivel que a0 n&o
darem continuidade ao trabalho, mantendo-se em siléncio, estariam encontrando uma forma de
reafirmar que a Unica pessoa que poderia autoriza-1os aisto seria a professora.

Além disso, as poucas tentativas de Lino em ser ouvido, resultaram indteis. Este também
nunca foi consultado pelo seu colega em termos de uma decisdo. Bion assinala que hum grupo de
dependéncia, qualquer pessoa que desegja ser ouvida n&o tem sucesso, pois se isto acontecesse, tal
pessoa estaria se colocando em rivalidade com o lider, o que, numa situagéo de suposi¢do basica de
dependéncia, ndo é tolerado.

No outro experimento em que este mesmo grupo participou, identificamos algumas
alteractes. Pouco antes de comecarem a realizar medidas, Soni mostrou claramente que néo via
sentido em medir varias vezes o didmetro de uma mesma bola de papel amassado, ja que, mesmo
mudando sua posi¢éo, ela continuava se encaixando no paguimetro do mesmo jeito. Ele tentou dizer
isto para a professora, mas ela, por ndo entender a observagdo, argumentou que eles estavam
medindo uma corda e ndo o didmetro da esfera. Os dois receberam isto como uma critica e
reclamaram entre si, que a professora so implicava com eles.

Quando levantamos a hipotese de que este grupo esteve, nas duas atividades, lidando com a
suposicdo bésica de dependéncia, poderiamos esperar que a professora estivesse sendo altamente
conceituada pelo grupo. Entretanto, as queixas dos alunos para com ela passaram a ser sisteméticas.
A0 mesmo tempo em que se mostravam dependentes da professora, procuraram negar, em muitas
oportunidades, sua capacidade enquanto profissional. Como propde Bion, uma das medidas a ser
tomada pelo grupo para a manutencdo da suposicdo bésica de dependéncia, € utilizar apenas as
contribuicdes desse lider que possam, convenientemente, se gjustarem ou se transformarem naguilo
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que j& € um corpo de crenca bem estabelecido. As contribuic¢des que representam para o grupo, uma
possibilidade de rompimento com esta mentalidade, ndo terdo interesse. Para que o lider possua a
qualidade de ser onipotente, ele ndo podera trazer ao grupo interpretagdes ou idéias que possam
provocar ansiedades entre seus membros. A reacdo hostil dos estudantes em relacdo a professora,
por nés identificada, se justificaria, entdo, sob este novo ponto de vista, deixando assim de ser
contraditéria com a permanéncia do grupo na suposi¢ao de dependéncia.

Um episddio, em particular, parece confirmar ainda mais a hossa hipétese de que o grupo
vivenciou, nos dois experimentos, a suposicdo de dependéncia. Num certo momento, quando os
dois alunos estavam concentrados fazendo medidas, Soni, de repente, levanta a cabeca e olha a sua
volta. Percebe, entdo que a professora ndo se encontrava na sala. Surpreso, comenta consigo
mesmo: 'Ela nédo esta aqui. N&o tem ninguém aqui”. Este comentario, além de indicar o quanto a
professora estava para ele, implicada no seu trabalho, pode significar também que, na sua visdo, a
possibilidade de aprender, nela identificada, ndo se encontrava mais presente naguele momento.

Analisando um Grupo de Trabalho. O processo percorrido pelo grupo B, nestes mesmos
experimentos, foi significativamente diferente do processo de Soni e Lino, como ja haviamos
mencionado. A dindmica de trabalho deste grupo esteve pautada preponderantemente na
objetividade em lidar com as dificuldades proprias de uma tomada de dados. Tabelas foram levadas
prontas para serem preenchidas, as discussdes entre os componentes do grupo se traduziram em
acOes no sentido de solucionar dificuldades, indicando uma razodvel autonomia e responsabilidade
para com a propria producéo do grupo.

Ja no primeiro experimento, os estudantes revelaram uma concepcdo do trabalho de
obtencdo dos dados, que pressupunha ndo sO aguns cuidados experimentais, mas também a
definicdo de uma metodol ogia de tomada de dados, que |hes permitisse confiar nos valores obtidos.
Mesmo que, do ponto de vista da Teoria de Erros, tenham investido exageradamente em algumas
medidas, 0 grupo dava indicagdes de que estava refletindo sobre seu trabalho e também que tinha
uma boa nogéo do que estava fazendo e de onde queria chegar.

Outro aspecto que também chama a atencdo no funcionamento deste grupo é a cooperagéo
entre seus componentes; € dificil dizer que houve um desequilibrio em termos de participacéo.
Além disso, pela maneira como o proprio grupo desenvolvia seu trabalho, mais seus integrantes
eram solicitados a cooperar um com 0 outro.

Consideramos que por esses motivos estamos legitimados a dizer que Celi e Greg,
estabeleceram uma dindmica de trabalho, cuja caracteristica mais marcante foi a de um grupo de
trabalho, num sertido andlogo ao que Bion d& a esse termo nos grupos terapéuticos. Da mesma
forma como Bion constata a manifestacéo do grupo de trabalho em seu campo de estudo, podemos
afirmar que, embora dissemelhantes, as intervencdes desta mentalidade de grupo, foram expressbes
de um reconhecimento da necessidade de se desenvolver em vez de se apoiar na eficicia da magia

Enquanto no grupo constituido por Lino e Soni podiamos interpretar, até com muita clareza,
que a professora estava identificada com a lideranca do gruypo de dependéncia, no grupo constituido
por Cdi e Greg, ndo ha nenhuma evidéncia de que uma pessoa estivesse ocupando uma posicédo de
lideranca tdo marcante. Certamente o professor, por menos que tenha participado pessoalmente do
grupo, o que efetivamente ocorreu nos dois experimentos, era considerado pelos estudantes como
uma referéncia em termos de conhecimento e, ao que tudo indica, uma guda confidvel. Nesse
sentido, € muito provavel que o professor, ou até mesmo o guia de laboratorio, tenha cumprido, em
muitos momentos, o papel de lider do grupo de trabalho. Entretanto, os elementos que apontamos
até aqui para caracterizar a dinamica desse grupo, ndo da conta de explicar outras caracteristicas que
também foram marcantes em seu trabal ho.
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Tanto no primeiro como no segundo experimento, a atitude dos estudantes desse grupo,
parecia indicar que, em alguns momentos, haviam perdido de vista o fato de que era razoavel
esperar que as medidas sempre apresentariam flutuagdes. Desse modo, se entregavam a uma busca
de valores parecidos, através de acertos entre eles de como realizar a medida. Além disso, durante
boa parte da tomada de dados do segundo experimento, hotamos, um clima de euforia e otimismo
entre os estudantes. N&o foi o clima em s que nos chamou a atengdo, mas o fato deste clima ter
aparecido, digamos, de repente e logo depois de um dos alunos ter dito que achava que o0 objetivo
do experimento era pegar todas as medidas e, "ai, tirando uma média, a gente tem mais ou
menos..." como ele mesmo concluiul.

O que parecia estar implicito nesta "solucdo” sugerida por Greg era uma certa esperanca de
gue ao tirar a média, estas variagdes ou flutuacbes na medida iriam desaparecer. Para Greg, e
também para Celi, a repeticdo de medidas, talvez estivesse representando uma forma de eliminar
flutuagBes. E muito possivel que os estudantes também compreendessem que a repeticdo de
medidas representava uma forma de minimizar erros aleatérios, na mesma perspectiva da Teoria de
Erros. Contudo, quando Greg diz 'Paciéncia. A gente mede umas 15 vezes', o termo "paciéncia’
pode estar indicando um movimento no sentido de compensar o fato de ndo conseguirem obter
valores proximos, ou talvez de ter que optarem por um procedimento que, apesar de mais
trabalhoso, no fina das contas, estaria implicitamente eliminando as flutuagbes. Da mesma forma, a
lembranca da média, também parece emergir num contexto muito semelhante, isto € como uma
forma de "resolver”, no sentido de eliminar, o problema das flutuacoes.

Assim, para nés, era necessario, ainda, esclarecer esse movimento do grupo em que 0s
alunos pareciam perder o pé da realidade e ficavam buscando, compulsivamente, formas de obter
valores parecidos entre si. Com base nesses Ultimos aspectos e também referenciados na visdo de
Bion, passamos a admitir gue os estudantes, nos momentos em que pareciam participar de uma
forma coesa e anbnima na suposicéo de que algum procedimento lhes permitiria eliminar as
flutuacbes que os estavam incomodando, vivenciavam algo analogo a suposicdo bésica de
acasalamento. Esta mentalidade de grupo também inclui a existéncia de um lider, embora neste
caso, o lider, como prop&e Bion, € "inexistente", isto &, futuro.

A repeticdo de medidas, bem como a preocupacdo em um conhecer do outro como as
medidas estavam sendo feitas, pareciam acfes destinadas a atender a suposicdo de que as flutuacdes
deveriam ser eliminadas. As idéias otimistas, como aquela expressa por Greg, de que 'tirando uma
média ...", sugerem manifestaces destinadas a provocar um deslocamento no tempo, colocando no
futuro a solugdo de uma situacdo geradora de ansiedade, que n&o poderia ser enfrentada naquele
momento. Para que estes sentimentos de esperanca sgjam sustentados, € essencial que o lider deste
grupo sgja futuro; somente enquanto permanecer como tal € que a esperanca persiste. A idéa de
eliminar as flutuagdes s poderia mesmo ser colocada pelo grupo como ago futuro, ja que dessa
forma evitava-se 0 contato com uma realidade na qual o processo de medida estava
irremediavelmente comprometido com incertezas e, em decorréncia, com um sentimento de
frustracdo que, possivelmente, estivessem experimentando nesses momentos. Parece que esta foi a
ansiedade béasica vivida pelo grupo na particular situagcdo de ensino em gue se encontravam.

E possivel inferir, ainda, que ao administrarem a suposicao de acasalamento, 0 grupo teve a
oportunidade de lancar m&o e trabalhar com conceitos e procedimentos caracteristicos da Teoria de
Erros, mesmo que em alguns momentos eles estivessem servindo a outros fins. Acreditamos que
somente no segundo experimento o grupo de trabalho fraguejou dando mais expressao a suposi¢céo
basica. O clima de otimismo e euforia que percebemos nesta etapa da dindmica dos alunos,
juntamente com a sensacgao de que o objetivo do experimento havia sido abandonado, para dar lugar
a uma atividade que se traduzia na obtencdo de valores proximos e, a0 mesmo tempo, em
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compensar valores considerados altos ou baixo, nos leva a supor que a suposi¢cdo bésica de
acasadlamento esteve operante. Talvez o comentario de Greg - "Deixa ver se eu volto a me
concentrar -, durante esta etapa, evidencie o conflito do individuo ao participar da suposicéo
bésica. Esta hipdtese foi levantada porque ndo parecia haver nada de diferente na sua maneira de
trabalhar que justificasse este seu sentimento, até porque ele havia acabado de completar uma de
suas séries de medidas com 0 mesmo cuidado com que fizera todas as outras. Talvez ele estivesse
vivenciando o conflito entre suas necessidades enquanto individuo, que enfrertava as dificuldades,
e enquanto participante na suposi¢cdo bésica, dominada pela esperanca de que o método de trabalho
com todos os seus cuidados poderia resultar numa eliminacéo das flutuagdes e da correspondente
ansiedade.

Analisando um Grupo Oscilante. No que se refere ao grupo C, observamos que o trabalho
de tomada de dados se desenvolveu, quase que totalmente, na perspectiva de atender as exigéncias
de Cedli. Esta caracteristica ficou aparente em muitos momentos. As exigéncias de precisdo, a
escolha dos instrumentos de medida, a configuragdo do arranjo experimental, a alteracéo de alguns
valores das medidas obtidas, foram todos estabel ecidos e determinados por ela. Isto nos indica, com
boa margem de seguranca, que Celi desempenhou um forte papel de lideranca, até porque seus
companheiros aceitaram, sem discutir, na maioria das vezes, suas exigéncias. De certa forma, a
continuidade do trabal ho passou sempre pelo seu controle.

Desse ponto de vista, poderiamos afirmar que essa dindmica de trabalho apresentou uma
estrutura analoga a de um grupo de suposi¢ao basica de dependéncia, ja que tanto Bil, como Oto, se
mostraram empenhados em ndo desagradar seu lider, representado aqui na figura de Celi. De fato,
na maioria dos momentos de decisdo, nd houve uma interferéncia marcante dos outros
componentes do grupo no sentido de desautorizar seu lider.

Ja no inicio do experimento, Oto, se manteve deliberadamente a margem do grupo, dizendo
que ficaria medindo o didmetro de algumas pequenas esferas de agco que integravam 0O arranjo
experimental e que seriam utilizadas durante o experimento. Essa atitude nos parece indicar que
esse aluno procurou uma posicdo confortavel no grupo, deixando para Celi, a tarefa de dar
sustentagcdo a continuidade do experimento. Bil, por sua vez, até por ndo saber do que se tratava o
experimento, passou a cumprir um papel tarefeiro no sentido de atender aquilo que Celi considerava
que deveria ser feito. De alguma forma, os dois pareciam precisar de uma lideranca que lhes
indicasse 0 “melhor” caminho, evitando, assim, um enfrentamento maior com os problemas e
dificuldades decorrentes da tomada de dados. Parece que esse papel foi atribuido a Celi, que o
aceitou.

Nas vezes em que Celi se mostrava indecisa, procurando critérios para resolver dificuldades,
Oto, e mesmo Bil, chegaram a fazer algumas sugestGes, porém tomando o cuidado de ndo
desautorizar suas imposi¢des. Nesses momentos, tanto Oto quanto Bil, sugerem uma configuracéo
diferente para 0 arranjo experimental, na perspectiva de solucionar uma dificuldade na obtencdo de
algumas medidas de intervalo de tempo. O que observamos € que Celi ndo aceitou, pelo menos num
primeiro momento, tais sugestdes e, ainda, que nd houve da parte dos outros componentes da
equipe, iniciativa no sentido de tentar experimenta-las ou mesmo de lutar pelas suas idéias. E
oportuno lembrar, que num desses momentos, no qual Bil, procurou discutir com ela sua sugestéo e
ela ndo aceitou, a discussdo acabou quando Celi afirmou: ‘Néo sei como resolver isso”, como se
somente a ela coubesse determinar a solugéo.

Nesse sentido, ela também sentiu-se a vontade para modificar alguns dados no final do
experimento, de acordo com sua exigéncia de manter os valores sempre proximos. Esse movimento
que identificamos, no sentido de permitir que ela tomasse praticamente todas as decisdes mais
importantes no trabalho, nos parece ser coerente com a manutencdo do lider da suposic¢éo basica de
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dependéncia, ou sgja, com a necessidade de agradé-la. Além disso, tal movimento se justificaria
também devido a um certo sentimento de culpa por estarem exigindo demais de Celi; ao atenderem
seus desgjos estariam de alguma forma reparando esta cul pa.

De uma forma semelhante aos periodos de siléncio, identificados na dindmica do grupo A,
esse movimento do grupo C, em ndo experimentar efetivamente novas propostas, pode ser
interpretado como uma forma encontrada pelo grupo de ndo infringir um principio que estaria sendo
colocado subjetivamente ao trabalho dos estudantes. Esse principio se refere a idéia de que apenas
Celi € quem tinha condicdes de dizer o que eramelhor para o grupo. Até o fato de ndo terem pedido
guda do professor, nos momentos de maior impasse e, dessa forma, solucionar os problemas que
estavam dificultando exageradamente o andamento do trabalho, parece estar atendendo a
manutencdo desse principio.

Os elementos apontados acima, que nos serviram para indicar uma cumplicidade do grupo
em compartilhar algo andogo a suposicdo bésica de dependéncia, ndo sdo tdo marcantes como
foram aqueles que destacamos na dindmica do grupo A. Isto nos faz pensar que houve uma certa
administracdo da suposi¢éo basica de dependéncia, pelo grupo de trabalho. Essa inferéncia se deve
ao fato de que, também, em muitos momentos, 0 grupo procurou trabahar objetivamente sobre as
questdes e problemas colocados pela tarefa. Sem divida, houve alguma cooperagdo entre 0s seus
integrantes no sentido de enfrentar as dificuldades; se ndo t&o marcada como no grupo B, um pouco
mais localizada. Mesmo Bil, que mostrou desconhecimento com relacdo a atividade, procurou, em
muitas situacoes, se envolver na tarefa e contribuir para o sucesso da tomada de dados. O mesmo
ocorreu com Oto, que a partir de um certo momento, deixou de ficar a margem do trabalho e passou
a integrar, efetivamente, a equipe, o que foi realmente muito importante para a continuidade do
trabalho.

Além disso, os estudantes trabal haram, concretamente, a partir de um plano de trabalho, com
metas até que bem estabelecidas. A equipe se empenhou, ainda, em levar em conta cuidados
experimentais, ou mesmo, em obter os dados de maneira precisa. Durante boa parte do tempo
disponivel para a realizacdo da tomada de dados, os estudantes também debateram questdes, que se
traduziram em agdes destinadas a solucionar os problemas colocados por eles ou pela prépria tarefa.
Assim, nos parece que esse grupo, embora tendo vivenciado em muitos momentos algo andlogo a
suposicao de dependéncia, conseguiu também se estruturar em termos de um grupo de trabal ho.

Algumas Consider acles Finais

A organizacdo de estudantes em grupos na sala de aula € uma estratégia muita antiga e
considerada, em geral, como facilitadora da aprendizagem. Além disso, parece que o século XXI
serd caracterizado por uma estrutura de trabalho progressivamente desenvolvido em pegquenos
grupos, avaliados por aquilo que conseguiram realizar a partir de uma autonomia relativa bastante
ggnificativa Se assm for, o trabalho em grupo colocase como uma perspectiva cultura
obrigatéria para o futuro e simultaneamente como uma opcao eficaz.

O resultado mais marcante de nossa pesguisa € que, em gera, trabalhar em grupo nas
situacOes de aprendizagem ndo é uma opcdo automaticamente vencedora, concepcdo esta que
muitas vezes transparece na visao de alguns pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias ou mesmo
de outras areas da Educacdo. Tamir (1989), por exemplo, ressalta que o ensino no laboratério ndo é
apenas unico devido as suas caracteristicas de um trabalho prético, mas também porque é realizado
dentro de um “setting” ®cial, adequado para uma aprendizagem cooperativa. Kirschner (1992),
considera que o trabalho em grupos, por favorecer a discusséo, se constitui numa ocasido perfeita
para 0 desenvolvimento e a prética de habilidades intelectuais, bem como para promover a
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conceitualizagcdo e o aprofundamento da compreensdo dos estudantes. Pondera, ainda, que ao se
constituirem em grupos, os estudantes trabalham de forma cooperativa na discussdo e na busca de
solugdes para os problemas, o que contribui para que os trabal hos praticos sejam um meio adequado
para que os estudantes aprendam o mecanismo do “approach académico” com o qual trabalham os
cientistas.

Asch (1993, p.60), no entanto, parece reforcar nossa visdo, ao afirmar que “ todo conjunto o
encuentro entre personas tiene la possibilidad de ser grupo, est4 ubicado en una dimension
potencial de grupalidad y la transita. Los sujetos (docente-coordinador, alumnos-miembros)
podran tener mayor o menor conciencia de esta cualidad potencial y podran favorecerla u
obstruirla de distintas maneras’ . Ao trabalhar com o conceito de grupalidade como potencialidade
de vir a ser, de construir-se, de organizar-se aberta e flexivelmente nesta dimensdo de grupo, a visao
dessa pesguisadora parece aproximar-se bastante da nossa acerca do trabalho centrado em grupos
nas situacdes de aprendizagem. A qualidade do produto do trabalho em grupo na sala de aula, 0
quanto ele pode contribuir ou ndo para a aprendizagem de seus membros individual e
coletivamente, 0 quanto pode se constituir num meio goropriado para a educacéo cientifica, sdo
aspectos que ndo podem ser previstos com grande margem de seguranca. A0 contrério, N0Ssos
resultados apontam para a necessidade de se pensar e construir uma pedagogia centrada no trabalho
em grupo na perspectiva de favorecer as condicbes para que o grupo desenvolva suas
potencialidades enquanto grupo de trabalho. Os trabalhos de PichortRiviere (1994 e 1995) nas
&reas de salide mental, psiquiatria e medicina, pautados no conceito de grupos operativos, bem
como os de Bleger (1991) que estende a utilizac8o desse conceito as situagdes de ensino, também
constituem a nosso ver importantes subsidios para aqueles que desgjam explorar as potencialidades
de um trabalho pedagdgico centrado nos grupos.

Em nossa pesquisa pudemos constatar que este trabalho exige cuidados e esforcos ndo
triviais, pois muitas vezes 0s grupos atuam, emociona mente, Como Se possuissem certas suposi ¢oes
basicas que distorcem seus objetivos, como por exemplo, de que se reuniram a fim de serem
sustentados por um lider capaz de Ihes oferecer conforto material e espiritual, de lutar ou de fugir
frente a iminéncia de um perigo ou de aimentar uma esperanca futura que pora fim as suas
ansiedades. Na sala de aula, em particular, quando o0 grupo atua em concordancia com tais
suposicOes basicas ha como que um desvio das atividades voltadas a redlizacdo da tarefa mais
objetiva que tem por fazer.

No caso do grupo A, observamos gue nos dois experimentos, os estudantes tiveram uma
compreensdo bastante fragmentada dhs atividades. A adequacdo dos instrumentos de medida as
SituacOes dos experimentos, a necessidade ou ndo da repeticdo de medidas em cada particular
situacdo, a estimativa de incertezas, a relacdo e a articulagdo entre as etapas necessérias para a
conclusdo da tomada de dados, dentre outros aspectos, foram pobremente compreendidos pelos
estudantes.

Muitos poderiam ser os fatores responsaveis por este insucesso. Contudo, acreditamos que
nossa analise contém elementos suficientes, para sugerir que os vinculos de natureza subjetiva
estabelecidos pelo grupo, também, influenciaram fortemente seu trabalho intelectua e sua
aprendizagem.

Como vimos, a dindmica deste grupo foi orientada, em grande parte, por um conflito entre o
que o grupo achava significativo e o que achava que deveria ser feito para satisfazer a professora.
Esta, as vezes, estimulou 0 senso critico dos estudantes, mas, em outros momentos, deu sinais de
considerar inadequados tantos os problemas levantados pelos aunos, quanto suas propostas,
reforcando dessa maneira a permanéncia na suposi¢do bésica de dependéncia. Como conseqiéncia,
O grupo poucas vezes passou por uma atitude de grupo de trabaho e, todas as intervencdes da
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professora, mesmo as que desmentiam as perspectivas dos estudantes, eram provavelmente
interpretadas como satisfazendo e confirmando a suposi¢éo basica de dependéncia.

Nos dois experimentos em que analisamos o trabalho do grupo A, a professora esteve
sempre implicada em seu trabalho, de modo que seria impossivel ndo considerd la como um de seus
componentes. Achamos importante chamar atencéo para este ponto porque o professor, em geral,
ndo se considera como integrante dos grupos de alunos e, conseqlentemente, na maioria das vezes,
desconhece o papel que, de fato, esta desempenhando.

O grupo B foi aguele que a nosso ver mais conseguiu Se estruturar em termos de um grupo
de trabalho. Usamos, inclusive, a terminologia “cooperacdo” para nos referirmos a uma das
caracteristicas de sua dindmica de trabalho. Implicito a esse termo encontra-se a idéia de que a
tarefa sobre a qual trabalhavam néo previa somente a realizacdo das medidas. Nos parece, e temos
razes para afirmar, que cada um dos estudantes, em algumas ocasi Ges, preocupava-se nao sO com
seu préprio entendimento do experimento, mas também com o do colega, no sentido de que
algumas dificuldades eram compartilhadas e discutidas por eles.

Em conclusdo, e ainda em analogia as situacfes terapéuticas, diriamos que nas situagdes de
ensino, o aspecto mais fundamental que determinaria a dindmica de um grupo, em termos de grupo
de trabalho, esta representado pela maneira como a aprendizagem de seus individuos € levada em
conta por eles proprios, ou melhor, pela maneira com que cada um posiciona-se frente suas
dificuldades e as de seus colegas. Quando a cooperagéo faz parte da vida mental do grupo, nos
parece que o desenvolvimento do trabalho ganha um novo significado tanto para seus membros
como também para quem tem a oportuni dade de observar os fenémenos de grupo.

O grupo C, por sua vez, hos mostrou um exemplo ambiguo porque oscilava entre momentos
nos quais a tarefa unificava as agbes dos componentes, inclusive criando a preocupagéo de uma
aprendizagem comum, € momentos nos quais 0 grupo queria descansar nas costas de seu lider que
dessa forma podia narcisisticamente mostrar sua poténcia ou onipoténcia. Por isso o resultado final
ndo foi nem téo promissor como o do grupo B, nem t&o pobre como do grupo A.

Algumas conclusdes provisorias parecem emergir.

1) Faz-se necesséria, uma re-significacgo do trabalho em grupo nas situacfes de ensino, na medida
em que este trabalho parece exigir uma disponibilidade de seus membros em admitir que a
aprendizagem dos individuos € um problema que afeta a todos seus membros. Ao mesmo tempo,
ndo nos parece que esse estado do grupo de trabalho seja simples de ser alcancado nos grupos de
estudantes, até porque, muitas vezes eles ndo tém possibilidade de escolher seus parceiros ou as
escolhas ndo sdo orientadas pela tarefa a ser realizada. Porém, nos gr upos terapéuticos também ndo
ha essa possibilidade e, somente ao longo do tempo é que o grupo va “aprendendo” a se estruturar
enquanto grupo de trabalho e assumindo as responsabilidades que tém enquanto grupo. A diferenca
principal entre os dois tipos de grupos reside mais especificamente no problema com o qual estaréo
lidando. Enquanto nos grupos terapéuticos o problema ndo se encontra definido, nos de sala de aula,
ao contrério, ele é previamente estabel ecido pelos professores. Claro esta, que as conseqiéncias e 0s
desdobramentos que decorrem desta meta inicial sdo, em muitos aspectos, imprevisiveis e ndo se
encontram todos sob controle do “texto” plangjado pelos professores. Porém, tanto num caso como
no outro, acredita-se, ou espera-se, que todos os individuos, enquanto grupo, irdo lidar com as
dificuldades que se originam através do enfrentamento dos problemas que caracterizam cada uma
dessas situagcdes. Em decorréncia, nos parece possivel concluir que ao trabalharmos em grupos na
sala de aula, apostando que esse “setting” ira favorecer a autonomia de seus integrantes e do proprio
grupo, seria necessario manter por um lado, uma certa estabilidade em sua composi¢ao e, por outro,
alguma longevidade que possa permitir que 0s grupos vivenciem uma experiéncia de aprendizagem
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que vai aém daquela que experimentam individualmente. Certamente a utilizacdo mais eventual
dos grupos sempre ira ocorrer, porém, ndo acreditamos que seja possivel esperar que todo potencial
dos grupos se desenvolva nessas situacfes. No ertanto, no caso do laboratério didatico onde a
organizacdo e a manutencdo de grupos é mais longa, mesmo que por questdes circunstanciais, €
possivel apostar no desenvolvimento de uma outra configuragdo mais madura e consequiente, por
assim dizer. Sob esse ponto de vista, 0 proprio laboratério pode ser re-significado em termos da
relacdo ensino-aprendizagem, na medida em que acena com novas possi bilidades de trabalho para o
professor.

2) As atuacdes diferentes encontradas nos trés grupos analisados parecem representar mais do que
simples possibilidades aleatérias num ensino baseado no trabalho de grupo; de fato as
caracteristicas sdo semelhantes as encontradas nos diagnésticos dos alunos que normalmente
povoam nossas salas de aula (Ferreira, 1997). Uma peguena parte consegue rapidamente se
relacionar de maneira eficiente com o contelido ensinado e acaba apreendendo-o em medida
razoavel, quase independentemente da acdo do professor; uma parte, nem sempre pegquena, evita
sistematicamente uma relacéo envolvente com o saber cientifico e acaba passando pelo curso sem
praticamente nenhuma modificagdo; finalmente uma grande maioria permanece ambiguamente num
meio termo, caracterizado por modificagdes pouco estévels e atamente dependentes da acdo do
professor.

Isso nos aponta imediatamente para dois problemas que o professor tém que enfrentar ao
decidir utilizar a opcdo de trabalho em grupo em suas aulas de laboratorio ou de teoria. Como
diagnosticar rapidamente os tipos de grupo que se formam? Como conduzi-los de forma que a
mentalidade de grupo de trabalho organize as agdes escolhidas e administre as suposi¢oes bésicas
em funcdo datarefa a ser realizada?

No que diz respeito ao diagndstico sobre a mentalidade do grupo, poucas informagdes nos
S0 proporcionadas pelas representagdes dominantes, ortodoxas ou alternativas, sobre medidas,
instrumentos e caracteristicas do experimento. O que se torna realmente significativa é a disposi¢éo
dos elementos do grupo em mudar e em cooperar. Ou sgja a “navalha de Occam” para localizar o
dominio da mentalidade de grupo de trabalho ou de suposi¢do basica seria quanto os estudantes
esperam dos outros (professor, lider interno, guia, colegas) e quanto reconhecem o resultado como
dependente de seu “esforgo orientado”. A presenca do esfor¢o aponta para uma mudanca a ser
acancada e a orientacdo aponta para a aceitacdo de regras, mais especificas no comego e mais
gerais e heuristicas no fina de um curso. Nesse sentido é possivel prever que uma evolucdo
satisfatOria para um grupo poderia ser a passagem de uma situacao passiva, dominada pela tentativa
sistematica de recusar o compromisso com a tarefa e com a cooperagdo, para uma aceitacdo efetiva
dos objetivos da mesma e, finalmente, para o reconhecimento e a aceitacdo da necessidade de um
esforco individual e coletivo na sua execucdo. As palavras dos aunos nas conversas com o
professor ou entre eles serdo o veiculo privilegiado paralocalizar a posi¢ao subjetiva dos alunos.

Mesmo que o professor consiga diagnosticar a posi¢éo dos varios grupos, isso nada garante
quanto a possibilidade de auxilidlos no caminho rumo ao controle do trabalho a partir das
necessidades objetivas da tarefa e ndo das emogdes ou ansiedades particulares. Realmente, receitas
estdo longe de satisfazer nossos objetivos, pois 0s grupos constituem um conjunto em equilibrio
bastante delicado com todos os elementos que podem influenci&los e, consequentemente, 0
professor devera inventar a didética cada vez. O méximo que podemos fazer € sugerir, com muito
bom senso e nenhuma garantia de sucesso, como poderiam ter sido orientados os trés grupos que
analisamos.

O grupo B é 0 mais simples, pois ja estava numa situagéo privilegiada, controlada em boa
parte pela mentalidade de grupo de trabalho. A gjuda possivel seria na direcéo de orientar 0s
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desafios a serem enfrentados objetivamente para que o trabalho realizado pudesse ser de melhor
qualidade. Mais especificamente, mediante visitas e conversas com o grupo, marcadas por questdes
orientadas a esses objetivos, gjudar os alunosa lidar com a idéia de que as medidas tém sempre um
grau de incerteza e que as incertezas finais dependem das parciais. Questes capazes de estimular os
sujeitos a pensarem sobre o0 tipo de resultado que estava sendo esperado e questdes aertando sobre
as possi bilidade de procedimentos diferentes mais eficazes, podem contribuir para a estruturacdo do
grupo de trabalho e, desse modo, para a aprendizagem de seus membros.

O grupo C € o mais interessante do ponto de vista do trabalho do professor, pois acreditamos
gue ele poderia influenciar bastante no sentido de avancar na aprendizagem. O grupo oscilava
bastante e dependia de um lider interno. Conseqlientemente a intervencéo do professor deveria ser
no sentido de obter respostas e estimular responsabilidades s outros dois alunos, até pedindo
explicitamente para o lider que gudasse nisso. Tavez o0 resultado ndo fosse imediato, mas
acreditamos que uma agdo sistematica do professor teria efeitos no sentido desgado, como
aconteceu num outro curso de laboratério (Costa, 1997). Num grupo de trés alunos, o lider e um
companheiro procuravam marginalizar a agdo do terceiro componente, que era pouco feliz quanto a
maneira de fazer suas propostas, mas que também apresentava uma evidente criatividade. O
professor durante o semestre inteiro privilegiou a interagdo com o terceiro elemento, inserindo-o
sistematicamente na dindmica do grupo e contribuindo para que 0 grupo aproveitasse suas
sugestOes.

Finalmente, o grupo A € o mais problematico, sendo que um dos alunos acabou
abandonando o curso antes do final do primeiro semestre. Bem pouco da acéo dos alunos podia ser
aproveitada para transformar a continuidade de sua din@mica. Talvez uma agdo possivel para obter
alguma mudanca fosse um acompanhamento muito préximo por parte da professora no sentido de
trabalhar sobre o conflito que os alunos sentiam entre aquilo que eles consideravam adequado e
aquilo que eles consideravam o desgjo da professora. A administracdo desse conflito talvez desse
maior autonomia e eficiéncia a acdo dos alunos, capacitando-os a enfrentar as dificuldades e os
desafios com menor ansiedade e passividade.

Acreditamos que uma grande contribuicdo das pesquisas sobre grupos, nesse momento
poderia vir de relatos que simultaneamente focalizassem a dificuldade encontrada pelo grupo para
se estruturar como grupo de trabalho, a acéo efetiva posta em ato pelo professor e a evolucéo dos
eventos ao longo de um tempo razoavel.

3) Uma ultima consideracéo aponta para a hecessidade de explicitarmos para nés mesmos enquanto
professores, nossas intengdes educacionais nas situagcdes em que o trabalho é planejado para ser
executado predominantemente em grupo. Sem duvida elas guardam diferencas com aquelas onde é
privilegiado o aprendizado individual. Se pretendemos trabalhar em grupos, seja no laboratério, sgja
na sala de aula, favorecendo a autonomia dos estudantes através desse “ setting” de aprendizagem, é
necessario que, como professores, esteamos disponivels para sustentar o processo de
desenvolvimento dos grupos. Em muitos aspectos, tal sustentagdo nos parece estreitamente
associada a administracdo das suposi¢fes basicas. Um dos desafios que se coloca, entdo é assumir a
responsabilidade de uma lideranga, mas ndo como o grupo de dependéncia espera, por exemplo.
Além disso, nossa intervencdo devera ser, prioritariamente, no sentido de orientar e discutir a
producdo dos estudantes, como resultado do trabalho do grupo e ndo do individuo. Nesse sentido,
atividades metacognitivas, como a explicitacdo e reflexdo sistemética, inclusive com os aunos,
sobre as caracteristicas do trabalho de grupo, os mecanismos efetivamente postos em ato e aquilo
gue se espera em termos de aprendizado e de educacdo, poderdo de um lado dirigir nossa maneira
de intervir na sala de aula de maneira mais consequente e, de outro, estimular os aunos a
controlarem melhor sua aprendizagem.
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