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Resumo

Neste trabalho buscamos compreender algumas caracteristicas discursivas
de uma pratica docente em acordo com as diretrizes dos PCNs do Ensino Médio e
focalizamos em licenciandos em Fisica, freqlientes na disciplina Prdtica de Ensino
de Fisica, na qual é realizado o estagio curricular de docéncia. Primeiramente,
buscamos sondar indiretamente as concep¢lGes pedagdgicas de ciéncia dos
licenciandos de maneira a verificar a sua compatibilidade com as diretrizes dos
PCNs. Numa segunda etapa, selecionamos, dentre o grupo sondado, um
licenciando cuja concepgdo pedagdgica de ciéncia se mostrou mais compativel
com tais diretrizes. Em seguida, a partir da transcricio de uma aula regida pelo
licenciando selecionado, realizamos uma analise discursiva através de uma
estrutura de andlise de interacdes discursivas. Por fim, sugerimos que as analises
discursivas de praticas docentes em acordo com os PCNs podem contribuir para o
estabelecimento de um conhecimento de referéncia para licenciandos e
professores de ciéncias, em particular, licenciandos e professores de fisica.

Palavras-chave: PCNs; concepgdes pedagogicas de ciéncia; interagbes
discursivas.

Abstract

In this present study we try to comprehend some discursive characteristics
of an teaching practice in accord with the high school PCNs guidelines and we focus
on students physics teachers, who are frequent in the subject Practice of Physics
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Teaching Il, which the teaching traineeship takes place. Firstly, we indirectly try to
explore the pedagogical conceptions of science from the teaching traineeship, in
order to verify their compatibility with the PCNs guidelines. In a second stage, we
selected, in the explored group, one student whose pedagogical conception of
science had shown more compatible with those guidelines. Next, from the
transcription of a class given by the selected one, we executed a discursive analysis
through an analysis structure of discursive interactions. At last, we suggest that the
discursive analysis of teaching practices in accord with the PCNs might contribute to
the settlement of a knowledge of reference to science teachers, in particular,
physics students and teachers..

Keywords: PCNs; pedagogical conceptions of science; discursive Interactions.

Introducao

Os PCNs do Ensino Médio (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, MEC-
SEMTEC, 2002), na categoria de discurso, € um texto prescritivo atual e nacional de referéncia
para o Ensino Médio. Ele nos aponta um ponto de partida para a elaboracdo, por parte dos
professores, dos fazeres didaticos frente ao contexto de globalizacdo no qual o Brasil se insere
(OLIVEIRA, 2005).

Estamos imersos na era da informacdo, e a tendéncia deste momento histérico aponta
para novas necessidades de formacdo dos sujeitos, enquanto cidaddos e pessoas autonomas. Os
PCNs incorporam tais necessidades quando prescrevem a formacdo de cidaddos criticos,
preparados para o processo democratico (RIBEIRO et al, 2005), capazes de relacionar as diversas
areas do conhecimento e de formular respostas aos varios problemas que se impdem na vida de
maneira articulada e coerente. A capacidade de pesquisa e a capacidade de aprender a aprender

€ uma competéncia por eles valorizada, conforme pode ser inferido do seguinte trecho:

Propde-se, no nivel do Ensino Médio, a formagdo geral, em oposicdo a
formacgdo especifica; o desenvolvimento das capacidades de pesquisar, buscar
informagdes, analisd-las e seleciond-las; a capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memoriza¢do. (PCNs do Ensino

Médio, MEC-SEMTEC, 2002, p. 16, grifos nossos)

Balizando em sua constituicao para esse horizonte, os PCNs se constituem um texto oficial
gue orienta a nova e desejada postura profissional dos professores. Apesar das criticas as
dificuldades de transposicdo para a sala de aula de suas recomendacdes, especialmente em
virtude de constituirem uma tentativa de curriculo nacional (cf. LOPES, 2004; FRIGOTTO &
CIAVATTA, 2003), a expectativa geral é a consolidacdo de uma pratica que resulte em uma

formacdo mais ampla dos alunos no que diz respeito a interdisciplinaridade e aquisicdo de
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habilidades e competéncias. A definicdo das habilidades e competéncias busca evidenciar os
aspectos caros e necessarios aos sujeitos como meios pelos quais eles poderdo exercer a sua

cidadania.

Situando-se esta discussdo no quadro mais amplo da epistemologia sécio-discursiva (cf.
VYGOTSKY, 1978; BAKHTIN, 2000; BRONCKART, 1999), os aspectos discursivos em sala de aula
passam a ser reconhecidos como fundamentais para a construcdo e compartilhamentos de
conhecimentos. Candela (1999), por exemplo, considera que diferentes formas de manifestagdes
discursivas podem levar a diferentes conceitualizacbes pelos alunos acerca de um mesmo

fenbmeno ou conteudo curricular.

Assim, consideramos as praticas discursivas em sala de aula como fundamentais para o
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem. Deste modo, torna-se imperativo
construir um conhecimento sobre as caracteristicas discursivas de uma pratica docente que esteja
em acordo com as diretrizes dos PCNs, pois uma investigacdo dessa natureza permitiria
aperfeicoamentos e criticas, além de servir como possibilidade de referéncia para professores em
situagOes concretas de sala de aula (cf. VIEIRA, 2007; VIEIRA & NASCIMENTO, 2007).

Apesar da importancia da compreensdo das praticas discursivas em sala de aula, o
conhecimento de suas caracteristicas na formacdo inicial de professores de ciéncias pode ser
considerado ainda bastante lacunar (MUNFORD, et. al., 2005; ANDRE, 2002), especialmente as

praticas discursivas de licenciandos em situacdes de estdgio curricular de docéncia.

Portanto, o objetivo deste artigo é justamente caracterizar alguns elementos do discurso
produzido em uma aula de estagio curricular de regéncia, e enquanto um primeiro ensaio,
estudamos um licenciando cuja pratica docente esteve de acordo com algumas das diretrizes dos
PCNs. Isso nos levou, primeiramente, a necessidade de selecionar um licenciando cujas

orientacdes pedagdgicas satisfacam a exigéncia de compatibilidade com aquelas dos PCNs.

Assim, num primeiro momento, buscamos sondar o que chamamos de “concepc¢des
pedagdgicas de ciéncia”, que sdo as concepgbes que os licenciandos tém a respeito de como o
conteudo cientifico deve ou deveria ser ensinado aos seus alunos. Delineada dessa forma a nossa
interpretacdo do termo, avaliamos que poderd haver uma conexdao entre as concepgles
pedagdgicas de ciéncia e o tipo de abordagem que o professor de ciéncias terd ao ministrar suas
aulas no Ensino Médio, o que podera favorecer ou ndo a formacdo dos seus alunos segundo as
diretrizes dos PCNs. Apesar de estudos (cf. LEDERMAN, 1999; MELLADO, 1997) indicarem que as
concepgles de Natureza da Ciéncia dos professores ndo necessariamente interferem nas suas
praticas, julgamos que esse ndo é o caso para as concepgdes pedagdgicas de ciéncia, pois elas
mantém uma relacdo de proximidade com os propdsitos do professor/licenciando, sendo tais

propdsitos um fator determinante da pratica docente (LEDERMAN, 1999).
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Neste ensaio, enquanto um componente de uma pesquisa concluida sobre a formacao
inicial dos professores de fisica, buscamos caracterizar as concepc¢des pedagdgicas de ciéncia de
um grupo de licenciandos como aquelas em acordo ou desacordo com as diretrizes dos PCNs, e as
utilizamos como um indicador de afinidade entre os PCNs e a pratica de estagio docente. Mais
especificamente, ao sondarmos as concep¢des pedagdgicas de ciéncia, fizemo-lo indiretamente
através de um questiondrio que de maneira clara remete as concepc¢des de natureza da ciéncia e
as dicotomiza como construtivista e ndo-construtivista. Assim procedemos por entendermos que,
ao sondarmos uma concep¢do de natureza da ciéncia com tendéncias construtivistas, podemos,
por hipdtese, transpor as suas pressuposicoes epistemoldgicas cientificas para uma concepcdo
pedagdgica de ciéncia construtivista correspondente, logo, em concordancia com as diretrizes dos
PCNs.

Justificamos nossa op¢do em utilizar um instrumento de acesso indireto as concepg¢des
pedagdgicas de ciéncia pelo nosso julgamento de que uma tentativa de identificar diretamente
tais concepgbes resultaria em dados tendenciosos, visto a prévia e recente exposicdo dos
licenciandos pesquisados a temas subjacentes a um ensino contextualizado e ligado ao cotidiano
dos alunos. Por isso, optamos por um acesso indireto as concepg¢des pedagdgicas de ciéncia, mas
que, pelo seu carater indireto, esperariamos que evitasse o referido possivel cardter tendencioso

que poderia advir do uso de um instrumento de acesso direto.

Para sondarmos a compatibilidade das concep¢Ges dos licenciandos com a dimensdo
construtivista da Natureza da Ciéncia (e, indiretamente, com as concepg¢bes pedagdgicas de
ciéncia em concordancia com os PCNs) aplicamos 05 questées abertas (veja o ANEXO |) ao grupo
de licenciandos freqiientes na disciplina de Pratica de Ensino de Fisica Il, do ultimo periodo do
curso de Licenciatura e realizando o estagio curricular de docéncia. Todos os licenciandos
sondados pertenciam a mesma turma (a disciplina era ministrada a duas turmas) e a sondagem
foi realizada no segundo semestre de 2004. Nossa sele¢ao dos sujeitos nessa etapa de formacgao
se justifica na consideracdo de que as concepc¢des pedagdgicas de ciéncia, muitas vezes, se
refinam no momento de preparacdao das seqliéncias de ensino para o estdgio curricular
obrigatdrio. Além disso, deviamos satisfazer o objetivo de pesquisa de analisar a pratica docente
discursiva de um licenciando, e a Unica etapa no curso de formacdo dos licenciandos que atende
oficialmente essa exigéncia, no contexto de realizagdo da nossa pesquisa, é a disciplina Pratica de

Ensino de Fisica Il.

O questionario, por sua vez, é de um carater restrito no sentido de apontar somente
dicotomicamente concepg¢des de Natureza da Ciéncia: aquela construtivista a aquela nao-
construtivista. A partir dessa classificacdo, relacionamos, de forma simplificada neste estudo, a

tendéncia epistemoldgica construtivista com uma concepc¢do pedagdgica de ciéncia em acordo
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com os PCNs, e aquela tendéncia epistemoldgica ndo construtivista com uma concepg¢do

pedagdgica de ciéncia em desacordo com as diretrizes dos PCNs, conforme descrito a seguir.

Concepgao de Natureza da Ciéncia construtivista: considera que o conhecimento
cientifico submete-se a um processo de produc¢do cuja dindmica envolve transformagdes na
compreensdo do comportamento da natureza que impedem esse conhecimento de ser
caracterizado como pronto, verdadeiro e acabado, mesmo que as teorias produzidas constituam
verdades histdricas que tém fundamentado o homem de ciéncia para uma explicacdo dos
fendbmenos (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2002). Essa concep¢do de Natureza da Ciéncia
pode ser relacionada a uma concepgao pedagdgica da ciéncia compativel com os PCNs devido a
sua formula¢do (contextualizacdo e mutabilidade de leis e teorias), a qual pode ser transposta

para uma concepcdo da aprendizagem dos alunos como uma (re)construcdo de conhecimentos a

partir de seus conceitos iniciais, que poderdo ver-se modificados — como ocorre com os préprios

cientistas, - ao longo da pesquisa (GIL-PEREZ, 2001). Assim, avaliamos que essa concepgdo
pedagdgica de ciéncia colabora para uma prdtica docente na qual a (re)construgao do

conhecimento é um aspecto presente e constante.

Concepgao de Natureza da Ciéncia ndao-construtivista: Devido a sua formulagao (rigidez
de conceitos, descontextualizacdo e imutabilidade das teorias), associamos esta concepc¢do de
Natureza da Ciéncia com uma concepc¢ao pedagdgica de ciéncia em desacordo com os PCNs, a
qual trata da Fisica como conteudo disciplinar embasado na mera transmissdo de conhecimentos
prontos, tidos como verdadeiros e irrefutaveis. Deste modo, avaliamos que essa concepg¢do
pedagdgica de ciéncia colabora para uma pratica docente que privilegia bastante a postura
repetitiva de leis e equagdes e o conseqliente distanciamento dos modos de desenvolvimento e
construcdo do conhecimento cientifico e suas vinculagGes histdricas, contribuindo para uma

transmissdo unidirecional de um conhecimento pronto e acabado do professor para o aluno.

Portanto, ndo pretendemos apontar com o questiondrio a diversidade de concepg¢bes de
Natureza da Ciéncia, mas sim, separa-las segundo o seu teor epistemolégico construtivista, por
meio do qual pudemos enquadra-las em uma ou noutra das duas categorias de concepgdes

pedagdgicas de ciéncia, fundamentando para isso 0s nossos critérios nos PCNs.

Destacamos, nos trechos seguintes, a orientacdo construtivista dos PCNs que vai contra a

dimens3do tradicional do ensino:

[O ensino de fisica] freqlientemente apresenta o conhecimento como
produto acabado, fruto de genialidade de mentes como Galileu, Newton ou
Einstein, contribuindo para que os alunos concluam que ndo resta mais
nenhum problema significativo a resolver. Além disso, envolve uma lista de

contetudos demasiadamente extensa, que impede o aprofundamento
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necessdrio e a instauragdo de um didlogo construtivo (PCNs, 2002, p. 229 e
230).

Esta proposta de condugdo do aprendizado [construtivismo] tem sido
aperfeicoada no sentido de se levar em conta que a constru¢Go do
conhecimento cientifico envolve valores humanos, relaciona-se com a
tecnologia e, mais geral, com toda a vida em sociedade, de se enfatizar a
organicidade conceitual das teorias cientificas, de se explicitar a fun¢Go
essencial do didlogo e da interagdo social na produgdo coletiva. Tais
redirecionamentos tém sido relevantes para a educag¢Go cientifica e
matemdtica e, certamente, suas idéias influenciam o presente esforco de
revisdo de contetudos e métodos para a educagdo cientifica (PCNs do Ensino
Meédio, MEC-SEMTEC, 2002, p. 262).

Apds a sondagem, selecionamos um licenciando cuja pontuacdo do questionario fosse
aquela que indicasse uma concepgao pedagdgica de ciéncia em grande acordo com os PCNs (ou
seja, uma pontuagdo mais positiva). A partir da transcricdo de uma aula ministrada pelo
licenciando selecionado, durante o seu estdgio curricular de regéncia, buscamos caracterizar o
discurso nela produzido, o qual, se avaliado contrario as diretrizes dos PCNs, motivaria a sele¢do
de outro licenciando a partir dos resultados do questiondrio, até que a exigéncia de acesso a uma

pratica discursiva em acordo com os PCNs fosse satisfeita.

Tendo em vista as nossas consideragdes sobre concepgao pedagdgica de ciéncia e pratica
docente e, levando em conta que as situa¢des discursivas sdo parte inerente e fundamental da
pratica docente, utilizamos a estrutura de andlise discursiva proposta por Mortimer & Scott
(2003) para investigar, na aula transcrita, as interagdes discursivas de ensino e aprendizagem de
ciéncias, especialmente considerando as contribuicdes discursivas do licenciando que ministrou a
aula. Com isso, foi possivel caracterizar o discurso e estratégias do licenciando selecionado e
avaliar neles indicadores que remetem a sua compatibilidade com as diretrizes estabelecidas

pelos PCNs.

Métodos para a analise da sala de aula

Considerando o objetivo ora exposto, a analise dos dados foi realizada a partir da
estrutura analitica proposta por Mortimer e Scott (2003), sendo que, a partir dessa estrutura, a
inter-relagdo entre os “propésitos do professor”, “abordagem comunicativa” e “padrdes de
discurso” foi levada em conta no sentido de evidenciar possiveis relagdes entre as diretrizes dos

PCNs e o discurso gerenciado em sala de aula pelo licenciando selecionado.
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A estrutura de analise proposta por Mortimer e Scott (2003)

A estrutura analitica proposta baseia-se na teoria sociocultural de Vygotsky (1978). De
acordo com esse autor, o desenvolvimento e o aprendizado envolvem uma passagem do contexto
social para o contexto individual através da internaliza¢do, sendo que a linguagem é considerada
um fator determinante desse processo. Fundamentando a sua estrutura analitica nesse marco
tedrico, Mortimer e Scott (2003) apontam cinco aspectos interligados, os quais focalizam na
funcdo do professor em tornar os conceitos cientificos disponiveis no plano social de sala de aula
e dar suporte aos estudantes de construirem sentido sobre esses conceitos. Os cinco aspectos

foram agrupados como mostra a Tabela 1.

Tabela 1: Os aspectos da andlise

Focalizagao 1. Propdsitos 2. Conteudos
Abordagem 3. Abordagem comunicativa
Acdo 4. Padrdes de discurso 5. Intervengdes do professor

Fonte: Mortimer e Scott (2003); pdg 25 (tradugéo nossa).

No contexto desse estudo, vamos nos concentrar apenas “nos propdsitos do professor”,
“na abordagem comunicativa” e “nos padrées de discurso”. Nossa intencdo é avaliar nesses trés
aspectos se existem indicios discursivos na aula transcrita que estejam relacionados a algumas das
recomendacdes dos PCNs que expusemos anteriormente. A seguir indicamos um breve e

resumido panorama acerca dos trés referidos aspectos.

Propdsitos do professor

A Tabela 2 resume os propdsitos a serem atingidos e a respectiva focalizacdo quando do

engajamento nesses propdsitos:

Tabela 2:- Propdsitos do professor

Propdsito do professor Como focalizar o propésito

Abertura de um problema Engajando os estudantes intelectualmente e
emocionalmente no desenvolvimento inicial dos

conceitos cientificos.

Explorar e trabalhar os pontos de vista dos Sondando os pontos de vista dos estudantes e suas
estudantes. interpretacOes de idéias especificas e de
fendmenos.
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Introduzir e desenvolver os conceitos cientificos.

Tornando os significados cientificos disponiveis no

plano social da sala de aula.

Guiar os alunos a trabalhar com os significados

cientificos e dar suporte a internalizac¢do.

Providenciando oportunidades para os alunos
falarem e pensarem com os novos significados

cientificos, individualmente ou em grupos.

Guiar os alunos a aplicar e expandir o uso do ponto
de vista cientifico e adquirir responsabilidade por

esse uso.

Dando suporte aos estudantes na aplicacdao dos
significados cientificos ensinados em uma gama de

contextos diferentes ou inter-relacionados.

Manutengao do desenvolvimento da construgao de

conceitos cientificos.

Providenciando comentarios acerca dos conceitos
cientificos ainda ndo desenvolvidos e ajudando os

alunos a seguir o seu desenvolvimento.

Abordagem Comunicativa

Esse conceito é central a estrutura, por providenciar uma perspectiva de como o

professor trabalha com os estudantes ao desenvolver idéias em sala de aula. Esse aspecto da

estrutura indica o tipo de interacao do professor com o aluno, e como ela pode ser classificada.

Os autores identificaram quatro classes fundamentais de abordagem comunicativa, que

podem ser definidas pela caracterizacdao da fala entre professor e alunos ao longo de duas

dimensdes: dialégica — de autoridade e interativa — ndo-interativa. A Tabela 3 ilustra as

combinac¢des dessas dimensdes.

Tabela 3: Quatro classes da abordagem comunicativa

INTERATIVA

NAO-INTERATIVA

DIALOGICA A. Interativa/dialégica

B. N3o-interativa/dialdgica

DE AUTORIDADE

C. Interativa/ de autoridade

D. N3o-interativa/de autoridade

Essas classes sdo definidas pelos autores da seguinte maneira (2003: 39):

Interativa/dialdgica: o professor e os estudantes exploram idéias, gerando dessa forma

novos significados, através da proposta de questdes e a partir da consideragdo de diversos pontos

de vista, tanto dos estudantes quanto do professor.
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N3o-interativa/dialégica: o professor considera vérios pontos de vista, mas esses se
restringem apenas ao seu discurso; o professor trabalha e explora as vdrias perspectivas que

surgem desses pontos de vista.

Interativa/de autoridade: o professor objetiva alcancar um ponto de vista especifico

através de uma seqliéncia de apresentacdo de questdes que sdo respondidas pelos alunos.

N3o-interativa/de autoridade: o professor apresenta somente um ponto de vista

especifico.

Padroes de discurso

Os turnos de fala das aulas ministradas podem ser avaliados como pertencentes ao

padrdo I-R-A ou ao padrdo I-R-F-R-F..., onde (idem, p.41):
I: Iniciagao normalmente se da através de uma pergunta do professor.
R: Resposta  do estudante.
A: Avaliagdo o professor avalia se a resposta esta de acordo ou ndo com o esperado.

F: Feedback  do professor, para que o estudante elabore mais a sua fala.

Metodologia

O estudo envolveu inicialmente um grupo de quinze licenciandos cumprindo e estégio
curricular de docéncia. Numa primeira etapa sondamos, através do questiondrio, o teor de
compatibilidade das concepg¢des de natureza da ciéncia desses licenciandos com a tendéncia
epistemoldgica construtivista. Apds esse procedimento, selecionamos um licenciando que, de
acordo com os resultados do questionario, apresentou ter uma maior tendéncia construtivista e
associamos a essa tendéncia, por hipdtese, uma concepg¢do pedagdgica de ciéncia com maior
compatibilidade com as diretrizes dos PCNs. Por fim, a partir da transcricdo do registro em video
de uma aula ministrada pelo licenciando durante o estagio curricular, analisamos o discurso
segundo a estrutura analitica proposta por Mortimer e Scott (2003), com a finalidade de verificar
e caracterizar uma pratica docente discursiva em conformidade com algumas recomendacdes dos
PCNs.

m R.B.E.C.T., Vol. 1, Num. 2, mai./ago. 2008



O questionario aplicado

O questionario consta de 5 questOes abertas e esta apresentado no ANEXO [|. Na
contagem de pontos, atribuimos 1 ponto positivo as respostas que sugerem uma concep¢do de
Fisica construtivista e 1 ponto negativo as respostas que sugerem uma concepg¢ao de Fisica ndo-
construtivista. Para respostas indiferentes nao atribuimos o valor zero. A seguir seguem as

respostas as perguntas e as respectivas atribuicGes de pontos:

1) Leié promotora do fendmeno: -1 / Indiferente: 0 / Lei é conseqiiéncia do fendmeno: +1

2) Definitivas: -1 / Indiferente: 0 / Provisorias: +1
3) Unicamente ao génio de Einstein: -1 / Indiferente: 0 / Contexto histdrico: +1
4) Realidade: -1 / Indiferente: 0 / Representacdo da realidade

5) Sim: -1 / Indiferente: 0 / N3o: +1

Assim, na contagem total dos pontos no questiondrio, um resultado positivo indica uma
tendéncia a uma concepg¢do construtivista. Um resultado negativo representa uma concepgao
com tendéncia ndo-construtivista. Resultados nulos foram considerados nao representativos de

nenhuma das duas concepgdes.

Resultados do questionario

O gréfico apresentado na Figura 1 ilustra os resultados obtidos da aplicacdo do

questionario.

Pontuagao
|

1441 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

2 Licenciandos Avaliados (numerados de 1 a 15)

Figura 1: Grdfico da pontuagéo obtida no questiondrio por licenciando

Obs: A média aritmética da pontuacgdo obtida foi 3,3
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A partir da Figura 1, podemos perceber que a maior parte dos licenciandos sondados (14
deles) possui em algum grau uma concepc¢do de natureza da ciéncia construtivista, pois todos os
resultados do questiondrio foram positivos, com excec¢do do resultado do licenciando 7, cuja
pontuacdo foi nula. Logo, de acordo com nossa hipdtese, os licenciandos com pontuacgao positiva
devem possuir também em algum grau uma concep¢do pedagdgica de ciéncia em acordo com os
PCNs. Nenhum licenciando apresentou pontuagdo negativa; portanto, ndo houve indicios, a partir
desse questiondrio, de uma tendéncia por parte dos licenciandos pesquisados em ter uma
concepgao pedagdgica de ciéncia em desacordo com os PCNs. Apesar de esperarmos evitar
resultados tendenciosos com nossa sondagem indireta, mesmo assim n3ao obtivemos na pesquisa
representantes com pontua¢do negativa, devido possivelmente as discussdes e bibliografias

trabalhadas em torno de temas subjacentes nas disciplinas Pratica de Ensino l e Il.

Selecionamos um licenciando cuja pontuacdo positiva foi maxima (5 pontos) e aplicamos
o método de andlise, descrito anteriormente, em uma de suas aulas regidas durante o estdgio

curricular de docéncia.

Aplicacao da estrutura analitica
a transcricao da aula gravada em video

A aula transcrita a partir do video foi regida a uma turma do 12 ano do Ensino Médio de
um colégio técnico publico. A idade predominante dos alunos era de 15 anos. A duracdo total do
episddio de ensino é de aproximadamente 30 minutos. Os alunos haviam visto recentemente
energia potencial e forga elastica da mola, como usar um dinamémetro e forga e equilibrio. O
licenciando pretendia prepara-los para as leis de Newton; para tanto, o objetivo da aula era
diferenciar os conceitos de massa e de peso. A seguir, ilustramos as andlises a partir de trechos da
transcricao que consideramos significativos e sobre os quais tecemos os respectivos comentarios
e anadlises. Nosso critério de apresentacdo das andlises dos trechos selecionados se pautou na
facilidade de reconhecimento nesses trechos de caracteristicas representativas da aula como um

todo.

O seguinte trecho extraido da transcricdo exemplifica como o esquema fechado I-R-F-R-F-
R-A estd presente como elemento mediador da interatividade (a transcricdo completa consta no
ANEXO II).

Legenda:
L — licenciando; A — um aluno qualquer (omitimos os nomes),

AF —varios alunos falando
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(A numeracao se refere aos turnos de fala)
1. L: Alguém sabe me dizer qual a diferenca entre peso e massa? (l)
2. A: Peso é em Newtons e massa é em Kilograma (R)

L: (licenciando anota no quadro negro) (F)

3. A: Peso depende do lugar que estou... (R)

4. L: Peso muda dependendo do lugar que estou, e a massa? (F)

5. A: Ndo, a massa ndo... (R)

6. L: E o que a gente acabou de ver aqui... (mostrando o desenho do dinamémetro

do assunto anteriormente discutido) (A)

Estabelecendo esse padrdao de discurso, o licenciando, a partir de contribuicGes
discursivas dos alunos, orienta a discussao e introduz novos elementos conceituais. Em algumas
intervengdes, o licenciando simplesmente repete as palavras dos estudantes, sendo que essa
repeticdo encoraja os alunos a interagir. Apesar da intera¢do, ndo ha maiores desenvolvimentos
dos pontos de vista dos alunos. O licenciando, ao invés de pedir maior elaboragdo desses pontos
de vista, utiliza-os como elos de uma cadeia que leva a discussdao para os pontos de vista da
ciéncia. Nesse processo, muitas vezes o licenciando reelabora a fala de um aluno e a devolve para

a turma, conforme pode ser verificado no trecho de transcri¢do a seguir.
11. L: Esta forga [peso] depende do que?
12. A: Da massa e da gravidade, peso igual massa vezes aceleragao

13. L: Entdo peso depende da aceleracdo da gravidade, entdo depende de onde eu

estou...

Quanto a abordagem comunicativa dominante da aula analisada, ela pode ser classificada
como interativa - de autoridade, ja que, apesar da interatividade com os alunos, o professor ndo
desenvolve ou solicita um desenvolvimento das idéias dos alunos. Na verdade, as contribui¢es
dos alunos entram num jogo de “erro e acerto” com relagdo ao ponto de vista da ciéncia. Nesse
jogo, os pontos de vista em desacordo sdo geralmente reelaborados pelo licenciado de modo que
se tornem um elo numa cadeia discursiva que visa claramente atingir um objetivo especifico: a
diferenciacdo entre massa e peso segundo o ponto de vista cientifico. Para tanto, o licenciando
utiliza em algumas passagens o padrdao de discurso encadeado I-R-F-R-F..., o qual encoraja a
interatividade com os alunos, sem, no entanto, fornecer respostas diretamente; essas, por sua
vez, sdo elaboradas pelos préprios alunos através do jogo de “erro e acerto”. O licenciando, por

sua vez, valida ou ndo as respostas e forja, assim, um certo direcionamento ao foco de seu
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objetivo. Esse direcionamento é geralmente obtido através uma avaliagdo no final de um

encadeamento fechado (por exemplo, encadeamento fechado I-R-F-R-A).

Percebemos que o licenciando explora na sua aula muitos conceitos na categoria de “pré-
requisitos”, tais como aceleragdo, densidade, atomos, quantidade de matéria. Na nossa avaliagdo,
ele pretende, com a articulagdo desses conceitos, criar condi¢des propicias a sua meta de
desenvolver em seus alunos a capacidade de distinguir massa de peso. Assim, podemos dizer que
os chamados “pré-requisitos” sdo de um carater essencial no desenrolar desse episddio de ensino
no sentido de que o seu compartilhamento servira de alicerce para construcdao do conhecimento.
De fato, os pré-requisitos nesse episédio de ensino sdo o centro da avaliacdo do licenciando que,
sempre ao se encontrar em situagdo que contraria o seu objetivo de aula, se utiliza deles para

retornar o didlogo novamente aos rumos que conduzem ao cumprimento do objetivo pretendido.

Entendemos os pré-requisitos como conceitos necessarios para o acompanhamento de
um novo toépico ou conteudo; os pré-conceitos, por sua vez, seriam os conceitos dos alunos a
respeito de determinadas entidades fisicas, que podem tanto coincidir com os pré-requisitos
(caso esses conceitos tenham sido abordados e trabalhados anteriormente pelo professor) ou ndo
(caso da nao abordagem prévia desses conceitos ou da sua ndo apropriacdo por parte dos
alunos). O trecho a seguir extraido da aula filmada exemplifica nossas proposi¢ées quanto ao uso

dos pré-requisitos pelo licenciando (grifos nossos):

44. L: (Riscando no quadro negro um “X” na anota¢do “massa = quantidade de matéria”)

Entdo, o que vocés acham que é massa?
45. Alan: E um trem chato que a gente n3o sabe o que é...
46. A2: Forga é massa vezes a aceleracao...
47. A3: Massa é densidade vezes o volume...

48. L: (Desenhando esquemas...) Se aplicar uma forca em um objeto com massa “M” e

aplicar a mesma forga em um outro objeto com massa menor, a aceleragdo vai ser a mesma?
49. Alan: Nao...
50. L: Entdo, qual vai ser mais dificil de empurrar?
51. Alan: A que tiver maior inércia?
52. AF: Ooooh!!!

53. L: O Alan disse que aquele que tiver maior inércia vai ser mais dificil de empurrar.

Entdo, o que é que vai acontecer?

54. Alan: A aceleragao da massa maior vai ser menor...
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A analise da transcri¢cdao desse trecho nos leva a inferir que aceleragao, for¢a e a prdpria

relatividade das massas (apesar da ainda indefinicao de massa) sdo pré-requisitos necessarios aos

alunos para acompanhar o raciocinio engendrado pelo licenciando.

Analisando todo o episddio de aula, verificamos que, quanto aos propésitos, o licenciando

desenvolve trés dos varios propdsitos possiveis:

Tabela 4: Os propdsitos do licenciando e

os meios pelos quais ele os focaliza

Proposito do licenciando

Como o licenciando focaliza o proposito

Abertura do problema.

Pergunta direta:
1. L: Alguém sabe a diferenga entre peso e massa?”’

Introduzir e desenvolver os conceitos cientificos.

Disponibilizando os significados cientificos no plano
social da sala de aula através do uso dos pré-requisitos
(densidade, aceleragdo, forga).

13. L: Entdo peso depende da aceleragdo da gravidade,
entdo depende de onde eu estou...

Manutencgo do desenvolvimento da construgdo de conceitos
cientificos.

Providenciando comentarios acerca dos conceitos cientificos
ainda ndo desenvolvidos e ajudando os alunos a seguir o seu
desenvolvimento.

40. L: [se olharmos na tabela periodica] Entdo em 1 kg
de ouro, o numero de dtomos que vai ter ¢ menor que
em 1 kg de ferro... O que isto significa?

41. A: Que é diferente...
42. L: Significa que a quantidade de matéria em 1 kg de|

ouro e em 1 kg de ferro é diferente! Mas a massa ndo é
a mesma?

Resultado

Os propdsitos do licenciando revelam a intencdo de gerar uma construgcdo do
conhecimento por parte dos alunos orientada por pré-requisitos (como aceleracdo, relatividade
de massas, forga, etc). Essa construcdo do conhecimento pelos alunos é alcancada por meio de
uma abordagem comunicativa predominantemente de autoridade/interativa, que por sua vez é
obtida e mantida por meio de um encadeamento do padrdao de discurso I-R-F-R-F... Algumas
avaliagOes sdo feitas por parte do licenciando com o objetivo de promover uma (re)orientacdo das

interagOes, o que leva a alguns padrdes fechados I-R-A ou |-R-F-R-A.

Assim, a estrutura da aula como um todo explora os pré-requisitos. Através da
interatividade e articulagdo entre esses pré-requisitos, o licenciando consegue atingir a meta de

levar um dos alunos a diferenciar massa de peso Para essa diferenciacdo, os pré-requisitos chaves
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sdo a aceleragdo e a forca — elementos que servem de alicerce na constru¢dao dos conceitos massa

e peso e, por conseqiiéncia, na sua diferenciagao.

Sendo a diferencia¢do entre massa e peso fruto da assimilagdo desses conceitos, observa-
se que essa assimilacdo aparece, ao final da aula, na fala de um aluno (ver o final da transcricdo
que consta no ANEXO Il).. Portanto, é uma conclusdo do préprio contexto discursivo didatico
engendrado pelo licenciando, demonstrando, dessa maneira, o éxito do processo em gerar e

discutir novos conceitos cientificos.

Assim, o processo desenvolvido no episédio de ensino constituiu-se de formulagdes e
guestionamentos iniciais, dos quais se deu prosseguimento a procedimentos que culminaram

numa conclusdo que foi expressa em termos e conveng¢des de uma sdcio-linguagem cientifica.

Este processo e suas articulagdes em torno de varidveis fisicas a fim de se chegar a novos
conceitos (massa, por exemplo) remete a uma concepg¢do pedagdgica de ciéncia em acordo com
os PCNs, pois o licenciando orienta discursivamente a aprendizagem dos alunos como uma
[re]lconstrucdo de conhecimentos a partir dos seus conceitos iniciais, que poderdo ver-se

modificados — como ocorre com os préprios cientistas, - ao longo da pesquisa (GIL-PEREZ, 2001).

Ou seja, tendo como referéncia as analises apresentadas e as proposi¢ées anteriores,
avaliamos que a pratica discursiva licenciando e os seus propdsitos sdo compativeis com as
orientagdes pedagdgicas dos PCNs que discutimos anteriormente, o que também é sugerido pela

alta pontuacgdo positiva obtida pelo licenciando no questiondrio aplicado.

Consideracoes finais

Um procedimento metodolégico de relevo, mas que ndo foi realizado neste trabalho,
seria a realizacdo de uma entrevista semi-estruturada com o licenciando cuja pratica foi analisada,
tendo como uma das ferramentas de entrevista amostras de trechos de video selecionados. Tal
procedimento é uma maneira de gerar uma discussdao em torno do enfoque didatico utilizado,
pois uma atividade que se mostra muito eficaz para que o préprio professor tome consciéncia de
seu comportamento docente espontaneo é a gravacdo de suas aulas em video e a posterior
andlise e discussdao das mesmas. Durante essa discussdo, o professor expde e utiliza suas
concepgdes espontaneas de uma maneira funcional, ligada ao tratamento dos problemas que o
video permitiu evidenciar. E ainda, também de uma maneira funcional, essas concep¢des podem
ser questionadas, como resultado do trabalho de aprofundamento que a discussdo gera
(CARVALHO, 1989).

E importante salientar que outras varidveis em jogo, além da concepc¢do pedagdgica de

ciéncia, podem também influenciar a pratica docente, tais como curriculos pré-elaborados pela
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escola, constituicdo e perfil do alunado, motivacdo pessoal do professor, a possibilidade de
utilizacdo de experiéncias em laboratério, tempo disponivel para abordagem dos conteldos
curriculares, motivacdo pessoal do professor e liberdade institucional para se trabalhar o
conteldo conforme os propdsitos do professor, dentre outros. Entretanto, as concepgdes
pedagédgicas de ciéncia nos serviu como um primeiro eixo indicador para a selecdo de um
licenciando cuja pratica discursiva docente seria analisada. Se esta, por sua vez, apds as andlises,
mostrasse-se em contradicdo com as diretrizes dos PCNs, seria descartada e realizariamos
novamente o procedimento de selecionar outro licenciando de acordo com a maior pontuag¢do no
questionario, e assim sucessivamente, até conseguirmos ter acesso a uma pratica docente em
acordo com os PCNs. Portanto, fica claro para esta pesquisa o cardter orientador, mas ndo

absoluto, das concep¢des pedagdgicas de ciéncia sugeridas pelo questionario utilizado.

A utilizacdo da estrutura analitica possibilitou o levantamento de diversos aspectos que
deram visibilidade as praticas discursivas diddticas do licenciando que, por meio delas, pode
estimular uma constru¢cdo do conhecimento por parte dos seus alunos e, consequentemente,
aproximou o perfil da sua pratica aquele inscrito nas diretrizes de formacao cidada dos PCNs. Ou
seja, especificamente nesse estudo, verificamos a compatibilidade entre a concep¢ao pedagdgica
de ciéncia sondada e a pratica docente, estando ambas em consonancia com as orientagdes dos
PCNs.

Mortimer & Scott (2003), a partir da perspectiva sociocultural de construgcdo de
conhecimentos, sugerem e recomendam que toda sequéncia de ensino deve passar por variagdes
no discurso produzido em sala de aula. Tais variagdes seriam responsdveis pelo estabelecimento
“ritmos discursivos”, os quais, por sua vez, podem entrar ou ndo em conformidade com as
orientagdes construtivistas dos PCNs. O professor tem um papel fundamental no estabelecimento
de tais ritmos, uma vez que ele carrega o status de interlocutor privilegiado em sala de aula,

sendo portanto o principal responsdvel pelo gerenciamento das varia¢cdes discursivas.

Entretanto, o gerenciamento pelo professor das variagbes discursivas deve ser
didaticamente informado. Os resultados deste trabalho apontam para a necessidade e
possibilidade de estudos que busquem ampliar a caracterizagdo de praticas docentes discursivas
gue sejam consistentes com as recomendagdes dos PCNs. Com a ampliagao desse conhecimento
os professores, licenciandos e formadores de professores de fisica teriam um quadro de
referéncia para orientar didaticamente a sua pratica discursiva e planejamento docente, tanto

em situacgdes de estagios curriculares quanto na pratica docente em servico.

Uma perspectiva interessante de estudo seria aquela que buscasse caracterizar as
diferentes situagGes discursivas (p.e. narrativas, descritivas, explicativas, argumentativas, etc) no

contexto de sala de aula de modo a integra-las em um modelo que explicite as suas dinamicas, as
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quais, pela sua natureza esquemdtica e integrada, poderiam favorecer tomadas de consciéncia
dos professores e licenciandos sobre a sua prépria pratica docente discursiva e as dos demais. Tal
compreensdao por parte dos educadores é fundamental se admitirmos que uma reflexdo
consistente sobre a prépria pratica deve partir de um conhecimento profundo das suas
caracteristicas. Conforme aponta Perrenoud (2002), no contexto de formac¢do dos professores,
pode-se esperar que uma pratica reflexiva possibilite as capacidades de inovagao, a qual passa a
ser entendida como a transformacgdo da prépria prdtica, o que ndo pode acontecer sem uma

analise e compreensdo do que é feito e dos motivos para manter ou mudar .
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ANEXO I - O questionario aplicado

1) Para vocé, a lei da gravitacdo de Newton foi uma lei descoberta — no sentido de
gue ja existia como promotora dos fendmenos gravitacionais — ou foi uma lei inventada — no
sentido de que foi formulada a partir do fendmeno e sendo por isso uma conseqiiéncia dele,
estando, por isso, sujeita a modificacbes na medida em que fossem observadas novas

caracteristicas no fenémeno que ndo pudessem ser explicadas pela referida lei?

2) O surgimento da Relatividade devido a certas incompatibilidades tedricas entre a
Mecanica Classica de Newton e o Eletromagnetismo de Maxwell é, na sua opinido, indicio de que

essas trés teorias sao definitivas ou provisdrias?

3) Na sua opinido, o surgimento da Teoria da Relatividade Restrita surgiu devido
unicamente ao génio de Einstein ou o contexto histérico e cientifico da época ja apontava para o

seu surgimento, independentemente da figura de Einstein?

4) Vocé entende as teorias fisicas como uma representacdo da realidade ou como a

propria realidade?

5) Ha teorias fisicas que prevéem certos fenOmenos; entretanto, na medida em que
a previsao falha, a Histdria da Fisica nos mostra que essas teorias foram reformuladas. Vocé acha
que chegard o dia em que esse processo de reciclagem de teorias chegard ao fim com o

surgimento da suposta Teoria do Tudo?
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ANEXO II - Transcricao de aula analisada.

Tema: Peso vs. Massa. Duragao aproximada: 30 minutos.

L — licenciando; A — aluno qualquer (omitimos os nomes); AF — vdrios alunos

falando ao mesmo tempo.

A numeracao se refere aos turnos de fala.

As expressOes entre parénteses sdo comentdrios do transcritor que buscam

esclarecer e contextualizar determinados trechos discursivos.

1.

5.

6.

L: Alguém sabe me dizer qual a diferenga entre peso e massa?

A: Peso é em newtons e massa é em kilograma (professor anota no quadro negro)
A: Peso depende do lugar que estou...

L: Peso muda dependendo do lugar que estou, e a massa?

A: N3o, a massa nao...

L: E o que a gente acabou de ver aqui... (mostrando o desenho do dinamémetro

do assunto anteriormente discutido)

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

estou...

14,

15.

16.

10 m/s?

17.

18.

L: Se formos para a Lua, a gente vai pesar menos?

AL

L: Medida de peso é em newtons, entdo o que é peso?

A: Forga...

L: Esta forca depende do que?

A: Da massa e da gravidade, peso igual massa vezes aceleragao

L: Entdo peso depende da aceleracdo da gravidade, entdo depende de onde eu

A:...
L: Se eu estiver na Lua, qual que vai ser a aceleragao da gravidade?

A: Aceleracio da gravidade é menor, g é mais ou menos 1,6 m/s2... da Terra é de

L: (anotando no quadro negro) na Lua é 1,6 m/s?...

A:lIstoai é umg?
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19.

L: (apaga e escreve o g mais legivel...) Se estou aqui na Terra e “peso” cem kilos,

guanto vou “pesar” na Lua?

20.

risos...

21.

22.

A: E s6 dividir por seis. E um bom jeito de emagrecer sem nenhum esforgo...

L: Se a pessoa for para a Lua, ela emagreceu? Nao emagreceu, né?

A: E que a gravidade ficou menor, mas a massa ficou a mesma. Ai o peso

diminuiu... é P=mg

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

L: Entdo o que é massa?

AF: E quantidade de matéria num corpo...

L: (anotando no Q.N.) é quantidade de matéria. E isso mesmo?

A: E isso mesmo...

L: (perguntando para o resto da turma) Vocés acham que é isso mesmo?
(alguns alunos falam...)

L: Vou fazer a pergunta aqui: 1 kg de ouro e 1 kg de ferro tem a mesma

quantidade de matéria?

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

A: N3o, a densidade do ouro é maior...

A: E a quantidade de matéria depende das moléculas
L: Vocés tém na quimica o mol, ndo tem?

A:...

L: Vocés ja viram o mol na quimica?

A: Alguns ja viram, é 6.10%...

L: Alguém sabe o peso atébmico do ouro?

A:...

L: (anotando os valores no Q.N.) Olhando na tabela periddica, vocé vai ver que o

ouro tem peso atémico bem maior que o do ferro. Entdo, 1kg de ouro tem a mesma quantidade

de matéria que 1 kg de ferro?

39.

A: Se eu pesar vai dar igual. Mas a quantidade de d4tomos que tem de ouro é

menor que a de ferro.

40.

L: Entdo em 1 kg de ouro, o nimero de atomos que vai ter € menor que em 1 kg

de ferro... O que isto significa?
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41.

42.

diferente!

43.

44,

A: Que é diferente...

L: Significa que a quantidade de matéria em 1 kg de ouro e em 1 kg de ferro é

... Mas a massa ndo é a mesma?

A: E a mesma, mas a quantidade de matéria é diferente...

L: (Riscando no Q.N. um X na anota¢dao massa = quantidade de matéria) Entdo, o

gue vocés acham que é massa?

45,

46.

47.

48.

A: E um trem chato que a gente n3o sabe o que é...
A: Forga é massa vezes a aceleracao...
A: Massa é densidade vezes o volume...

L: (Desenhando esquemas...) Se aplicar uma for¢ca em um objeto com massa “M”

e aplicar a mesma forga em um outro objeto com massa menor, a aceleragdo vai ser a mesma?

49,

50.

51.

52.

53.

A: Nao...

L: Entdo, qual vai ser mais dificil de empurrar?
A: A que tiver maior inércia!?

Alunos: Ooooooh!!!!

L: O A disse que aquele que tiver maior inércia vai ser mais dificil de empurrar.

Entdo, o que é que vai acontecer?

54.

55.

56.

57.

A: A aceleragdo da massa maior vai ser menor...
L: Todo mundo entendeu?
A: Explica de novo...

L: Se eu aplicar a mesma forca em um objeto de massa “M” e em outro com

massa “m” menor, qual vai ter maior aceleragao?

58.

59.

A: O objeto com m menor...

L: (apontando para o desenho e desenhando os vetores aceleracao) Esse aqui, né?

“n

Vou colocar “A” maiusculo aqui e “a” minusculo aqui. Isto significa o que?

60.

61.

A: Inércial!?

L: Como o A concluiu, massa é quantidade de inércia...
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