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A minha av6 Anna.



Viver significa tomar parte do didlogo: fazer
perguntas, dar respostas, dar atencao,
responder, estar de acordo e assim por diante.
Desse didlogo, uma pessoa participa
integralmente e no correr de toda sua vida:
com seus olhos, labios, alma, espirito, com seu
corpo todo e com todos os seus feitos.

Mikail Bakhtin
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RESUMO

Neste trabalho, buscamos compreender como a Teoria da Argumentagdo pode contribuir para
0 Ensino de Fisica. Chaim Perelman caracteriza a argumentagdo como a busca pela persuasao
e convencimento do ouvinte para que haja a adesdo ao que se propde. Para isso, deve-se
estabelecer um contato verbal, seja pela fala ou pela escrita. Embora a Fisica utilize
principalmente uma linguagem matematica caracterizada pela artificialidade e univocidade,
gerando a necessidade de o estudante aprender a falar “cientificamente”, compreendemos que
a producéo desses novos significados no ambiente escolar pode realizar-se através do didlogo
entre professores e alunos, ocorrendo a valorizacdo da interacdo entre as diferentes vozes.
Procuramos suscitar uma reflexdo sobre nossas praticas educativas e empreender uma
tentativa inicial de compreensdo sobre as contribuicbes dos elementos da Teoria da
Argumentacdo no fazer pedagogico dos contetdos da Fisica em sala de aula. O trabalho
configura-se como um estudo sobre os elementos basilares da teoria perelmaniana,
entrecruzando-0s com os textos de Vygotsky e Bakthin, além de Paulo Freire e John Dewey.
llustramo-lo com as vozes vivas de professores de Fisica de escolas estaduais da cidade de
Juiz de Fora, Minas Gerais, escolhidos através de um levantamento prévio utilizando um
questionario. De maneira semelhante a outras propostas pedagogicas, o trabalho com uma
perspectiva argumentativa esta associado a concepgdo de educacgdo do professor. Aqueles que
tém como proposta um ensino com caracteristicas informativas ou transmissivas de
conteddos, ndo se fardo, num primeiro momento, atores de um processo caracterizado pela

persuaséo ou convencimento.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Fisica — Teoria da Argumentacdo — Chaim Perelman -

Letramento cientifico



ABSTRACT

In this work we ask for understanding how Argumentation Theory can contribute to the
Phisics teaching. Chaim Perelman characterizes argumentation as a search to hearer’s
persuasion and convincing in order to reach adhesion to the propositions. For this, we must
establish a verbal contact, in speech or in the writing form. Although Phisics uses principally
a mathematic language full of artificialities and univocalties senses, responsible for the
student’s necessity to speak “scientifically” we can understand that the production of these
new significations in the school ambient can be realized through the dialog between teachers
and students with the valorization of the interaction of different voices. We search to develop
a reflection about our educational practices and make an understanding first effort about the
contribution of the Argumentation Theory elements on pedagogic making of the Phisics
contents in the classroom. This research configures itself like a theoretic essay about the basic
elements of the Perelman’s Theory, crossed by Vygotsky and Bakthin’s texts, and also Paulo
Freire and John Dewey’s ideas. We illustrate it with the Phisics teachers alive voices of public
schools located in Juiz de Fora, MG, selected through a previous questionaire. Like any other
pedagogic proposes, the work with an argumentative perspective is associated with the
teacher’s conception of education. For those who practice a teaching using information or
transmission characteristics won’t be, at the first moment, actors of a process characterized by

persuasion or convincing.

KEY-WORDS: Phisics teaching - Argumentation Theory — Chaim Perelman — Scientific

writing.
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APRESENTACAO

Nem tudo 0 que escrevo resulta numa
realizacao, resulta mais numa tentativa. O que
também é um prazer. Pois nem tudo eu quero
pegar. As vezes quero apenas tocar. Depois, 0
gue toco as vezes floresce e os outros podem
pegar com as duas maos.

Clarice Lispector

Inicio este trabalho esclarecendo aos leitores sobre o horizonte social no qual me insiro
e que fez-se chdo para minhas reflexdes na pesquisa. Informo ao leitor a opcdo pela escrita em
primeira pessoa em muitos momentos, onde evito as conhecidas expressdes como “entende-
se”, “estuda-se”, “acredita-se” utilizadas nos trabalhos académicos objetivando colocar o
autor na posicdo de neutralidade e impessoalidade. Em outros tantos periodos, o texto €
conduzido na primeira pessoa do plural demarcando o seu processo de construcao coletiva,
fruto de estudos e debates no grupo de pesquisa Teoria da Argumentacdo e Educacio.
Também descrevo as hesitagcdes deste processo de investigacdo, ndo expondo apenas 0S
resultados finais do trabalho, rigorosamente formatados em modelos ou receitas previamente
definidos em outras pesquisas. Busco mostrar o processo, a alquimia do seu desenvolvimento.
“Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos”. (BOGDAN & BIKLEN, 1991, p 49)

Minha questdo de investigacdo foi construida ao longo dos anos de minha formacéo
académica e de experiéncia profissional. Foi edificada num processo longo, permeado por
questionamentos e inquietagdes, além de reflexdes sobre o meu fazer pedagogico. Fiz o curso
de Matemética — Bacharelado em Informética, na Universidade Federal de Juiz de Fora -
UFJF, entre os anos de 1992 e 1997 e ja no meio do curso, extremamente desmotivada com as
disciplinas que cursava, comecei a trabalhar como bolsista do NEC — Nucleo de Educacdo em
Ciéncias, Matemaética e Tecnologia da Faculdade de Educagdo. Formavamos um grupo com
alunas dos cursos de Informatica, Matematica e Artes, trabalhando na concepcdo e
desenvolvimento de material instrucional para o ensino de geometria para criangas nas series
iniciais do Ensino Fundamental. No mesmo periodo, também trabalhava como monitora de
Matematica, neste mesmo nivel de ensino, atendendo estudantes de 5% a 82 séries, no Colégio
Monteiro Lobato. Alguns professores da UFJF prestavam consultoria para o colégio e,
semanalmente, nos reuniamos para discutir as atividades desenvolvidas e pensar as novas

propostas. Neste momento, percebi que realmente meu interesse era maior pelas atividades
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que envolviam a licenciatura do que pelas que envolviam a Informatica ou a Matematica,
enguanto ciéncia pura.

Ao me graduar, meu primeiro emprego foi como professora numa escola publica
estadual de nivel médio no Ensino de Fisica. Tudo que sabia era o conteldo extremamente
matematizado e o modelo no qual o havia aprendido na graduacdo. Segui 0 modelo durante
todo aquele ano com muitos problemas: as aulas eram formalistas, centradas na utilizagdo do
quadro negro e giz, cansativas para mim e para os alunos, que ficavam a cada dia mais
desinteressados e desestimulados. Terminei aquele ano letivo com a certeza que deveria
buscar novas formas de trabalho.

Afastei-me da sala de aula por trés anos e, em julho de 2000, retornei a Universidade
para o curso de licenciatura em Fisica. Minha primeira descoberta foi que ndo aprenderia
novas propostas, pois o curso também tinha a perspectiva da formalizacdo dos contetdos,
vital para o campo das ciéncias da natureza, mas ndo produzia a discussdo sobre 0s obstaculos
No seu ensino e sobre as praticas que poderiam promover a sua superacdo. Minha inquietacao
aumentou, provocando, na decepcdo com o curso, a necessidade de estudar o que o curriculo
ndo me oferecia. Com a companhia de mais uma amiga e a orientacdo do professor José
Roberto Tagliati, mestre em Ensino de Fisica, iniciamos os estudos de determinados tedricos
da educacéo.

Lemos alguns textos de Paulo Freire, Piaget, Ausubel, Bakthin, Vygotsky, Bruner,
Perrenoud e Gardner, discutindo-os a cada semana. No processo de pesquisa de material para
as leituras, também utilizando a internet, encontrei varios textos da década de 80 que
discutiam a questdo das concepcdes espontaneas e cientificas no Ensino de Fisica. Iniciei,
neste momento contando apenas com a ajuda do professor, uma nova fase de leituras com
textos de educadores em Fisica como Alberto Villani (VILLANI, 1984), Jesuina Pacca
(PACCA, 1984), Marco Antdnio Moreira (MOREIRA, 1989) e Laércio Ferraciolli Silva
(SILVA, 1986).

Ao final de um ano de estudos, fiz uma pesquisa numa escola pablica da cidade. Fui a
campo utilizando um questionario com questdes de multipla escolha pertencentes ao Tutorials
in Introductory Physics elaboradas pelo grupo de Pesquisa em Ensino de Fisica da
Universidade de Washington e utilizadas na disciplina Fisica I, do Departamento de Fisica da
UFJF. Estas questBes buscavam evitar o padrdo habitualmente encontrado nos livros do
Ensino Médio e suas respostas continham alternativas que correspondem a experiéncia
cotidiana do aluno, associadas aos conceitos newtonianos. A investigagdo foi realizada em

duas etapas: num primeiro momento, cem alunos do 1° ano do Ensino Médio responderam as
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questdes e na etapa seguinte 30 destes estudantes preencheram um questionario onde
justificavam suas respostas.

Ainda gue a pesquisa tenha sido parcialmente quantitativa, percebi que os termos que
envolviam os conceitos de velocidade e aceleragdo, tdo comuns nas vidas dos estudantes,
apareciam com explicagcdes confusas. Os termos velocidade e aceleracdo eram apresentados,
em alguns momentos, com 0 mesmo sentido. Também surgiram respostas que retomavam as
concepcdes aristotélicas para as explicagdes de queda dos corpos. Em conjunto com o
professor Tagliati, apresentei um trabalho no IV Encontro Regional da Sociedade Brasileira
de Fisica realizado na cidade de Sdo Jodo Del’Rei (SILVA & TAGLIATI, 2003). Ao
retornarmos as nossas reunides, outras indagacbes surgiram: como trabalhar com as
concepcdes espontaneas dos alunos? Se estas concepgdes ndo podem ser apenas substituidas,
como acreditavam os pesquisadores ha 20 anos com a proposicdo do modelo de mudanca
conceitual, como elas convivem com as concepcles cientificas para os estudantes? Os
professores de Fisica, na sua pratica pedagogica, tém conhecimento desta situacdo e a
consideram relevante? Como eles trabalham (ou ndo) com esta realidade?

Devemos lembrar que nossos educandos encontram-se em meio a uma sociedade onde
0 avango da tecnologia € uma de suas caracteristicas marcantes, onde novos instrumentos
tecnologicos surgem a cada momento e uma grande parcela deste grupo Ihes tem acesso direto
ou tem contato de forma indireta através de revistas, jornais e/ou televisdo. Desta maneira,
expressdes que envolvem conceitos cientificos sdo conhecidas para muitas criancas e
adolescentes.

Todavia, ao se trabalhar com a formalizagdo destes mesmos conceitos nas aulas de
Fisica, eles se tornam um conjunto de regras e formulas matematicas que permitem a solucao
de exercicios, mas ndo o entendimento do fendémeno fisico. A Fisica, ao sistematizar
propriedades gerais da matéria e codificar os fenémenos apresentados, utiliza uma linguagem
matematica caracterizada pela auséncia de ambigiidade e distante da linguagem cotidiana. A
linguagem utilizada pelo professor esta, habitualmente, distante do cotidiano do estudante e a
comunidade docente do Ensino Médio nem sempre tem atentado para esta questdo. Para o
ensino e a aprendizagem de ciéncias, torna-se necessario aprender a falar “cientificamente”.

Frente a esta realidade, tornou-se fundamental procurar estratégias que permitissem
trazer sentido a aprendizagem, evitando que fosse valorizada a quantidade de conhecimentos e
evitando a memorizagdo, pois “transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
carater formador”. (FREIRE, 1996, p 33).
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Novamente, voltei-me as leituras. Pude observar que a literatura apresenta varios
trabalhos (CHASSOT, 2003; RIBEIRO, 1997; LEITE & ALMEIDA, 2001; STUCHI, &
FERREIRA, 2003) indicando que a linguagem utilizada na pratica pedagdgica tem papel
muito importante para que a aprendizagem encerre sentidos vivos para a vida do educando.

Continuei minhas pesquisas na internet focando a procura por textos sobre linguagem
e localizei um novo autor: Chaim Perelman’, propondo uma nova retérica. Embora nio
tenha se dedicado a pedagogia em sua obra, a leitura da obra deste autor me sugeriu a
existéncia de um elo entre a linguagem natural e a pratica pedagdgica no processo
argumentativo. Chaim Perelman e sua colaboradora Lucie Olbretchts-Tyteca® caracterizam a
argumentacdo como a necessidade de persuaséo e convencimento do ouvinte para que haja a
adesdo ao que se propde. Para isso, deve-se estabelecer a transmissdo de uma mensagem, seja
pela fala ou pela escrita, utilizando argumentos que atraiam e seduzam o ouvinte, buscando o
seu convencimento. “O minimo indispensavel a argumentacao parece ser a existéncia de uma
linguagem comum, de uma técnica que possibilite a comunicacdo” (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 17).

Outras questdes, entdo, surgiram para mim durante o processo de estudo e leitura: qual
0 objetivo do professor de Fisica na sua pratica? Ele considera importante promover o
entendimento dos sentidos de cada contetdo? Como o professor de Fisica compreende a
aprendizagem dos alunos, bem como o processo pelo qual ela se da, além de suas
dificuldades? O professor conhece seus alunos e suas concepgdes anteriores dos fendmenos
fisicos? Ele fala, repetindo signos sem significado para os estudantes, ou dialoga com eles?
Perelman, ao apontar os tipos caracteristicos de auditorio, nos informa sobre o auditorio
especializado. Neste tipo de auditorio, o cientista dirige-se a certos homens particularmente
competentes, que admitem os dados de um sistema bem definido, constituido pela ciéncia em
que sdo especialistas. N&o seria para este auditério especializado que o professor pensa falar
durante suas aulas? Estas interrogacbes se fizeram solo fértil para que construisse uma
questdo de investigacdo: Qual a contribuicdo da Teoria da Argumentacdo para o Ensino
de Fisica? e aprofundasse o estudo do referencial tedrico que o subsidia, optando também
pelo caminho metodolégico mais adequado a ser seguido neste trabalho.

! Filésofo e jurista polonés, nascido em 1912. Radicado na Bélgica desde os 12 anos de idade e
falecido em 1984.

2 Embora Perelman tenha contado com a colaboragdo de Lucie Olbretchts-Tyteca no livro Tratado da
Argumentacdo, em todas as incursdes pela teoria perelmaniana neste trabalho, referimo-nos apenas ao
autor.
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INTRODUCAO

O conhecimento daqueles que se pretende
conquistar €, pois, uma condicdo prévia de
qualquer argumentacao eficaz.

Chaim Perelman

A partir destas palavras de Perelman, afirmamos que ndo poderiamos escrever um
trabalho balizado em sua teoria, sem explicitar os elementos primeiros que a fundamentam.
Pretendemos definir o escopo de abrangéncia de sua teoria e situar as linhas gerais da
apropriacdo que objetivamos fazer dos seus estudos sobre argumentacdo para o ambito da
educacéo.

Observemos que Perelman limita a discussdo sobre argumentacdo no seu trabalho aos
aspectos da racionalidade, aproximando-se da argumentacdo aristotélica, embora considere
ser impossivel desconsiderar a condicdo psiquica e social do auditério no processo
argumentativo. Ele esclarece que “nosso tratado s6 versara sobre recursos discursivos para se
obter a adesdo dos espiritos: apenas a técnica que utiliza a linguagem para persuadir e para
convencer sera examinada” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 8), ainda que
convicto de que elementos como as crengas fundantes como patriotismo, por exemplo, tém
um poder de persuasdo muito maior do que o exercido pelos fatores racionais. Quantas vezes
0 homem, na sua historia, ja matou e morreu em nome de suas crencas religiosas?
Lembremos, por exemplo, das Cruzadas ou do conflito entre catdlicos e protestantes na
Irlanda do Norte.

No ambito educacional, Perelman promove uma sucinta discussao com um teor
marcadamente conservador, onde corrobora com a escola hegeménica daquele momento e
associa-lhe o género de argumentacdo epidictico. Este género argumentativo é praticado “de
preferéncia por aqueles que numa sociedade, defendem os valores tradicionais, 0s valores
aceitos, 0s que sao objetos da educacdo e ndo os valores revolucionarios, os valores novos que
suscitam polémicas e controvérsias” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 57),
apontando para um aumento de adesdo as teses ja aceitas.

Para ele, a educagéo, independentemente do seu objeto de estudo, expressa valores que
ndo estdo sujeitos a controversia. Para os anos escolares iniciais, propde que o professor tenha
a papel de fornecedor de conceitos, evitando discussdes ou polémicas sobre os temas. Esta

visdo do autor decorre da confianca na proposicdo de que a argumentacdo somente se edifica
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sobre teses que ja foram solidificadas anteriormente. Neste momento, faremos a critica a este
olhar, pois ele ndo considera 0s conceitos anteriores dos estudantes, de forma semelhante a
outros escritores do mesmo periodo e de muitos professores atuantes nas salas de aula de
Fisica, em particular. Defendemos que mesmo em periodo inicial de formacdo escolar, o0s
educandos ja trazem de seu ambiente familiar, de suas brincadeiras e vivéncias, enfim de sua
cultura, conceitos sobre aquele tema discutido, ou seja, teses previamente materializadas e
gue, expostas ao jogo argumentativo no ambiente escolar podem ser ratificadas, abandonadas
ou terem seu escopo de validade melhor definidos. Lembremos que nossos alunos ndo sédo
tdbulas rasas ou folhas em branco como outras teorias educacionais anteriormente
propuseram.

Fazendo uma leitura datada do Tratado da Argumentacdo, vamos além desta escrita
do autor realizada em meados da década de 50 sobre o aspecto escolar e buscaremos nos
apropriarmos de alguns elementos da sua teoria neste ambito. Para tanto, nesta expanséo do
olhar lancado sobre sua obra, podemos lembrar de suas palavras ainda na introducéo deste
livro: “Nosso campo de estudos, que € imenso, ficou inculto durante séculos. Esperamos que
nossos primeiros resultados incentivem outros pesquisadores a completa-los e aperfeigoa-los*.
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 11), lancando-nos a realiza¢des de outras
interpretacdes e de extensdes do seu trabalho nesta investigacao, respondendo ao seu convite.

O proprio autor ao discutir o uso argumentativo das nocées e sua plasticidade observa
que quando as utilizamos promovemos um movimento de flexibilizagcdo que consente na sua
utilizacdo em circunstancias que se afastam de seu uso inicial. “As concepgdes que
defendemos serdo as de um pensamento vivo, flexivel, adaptavel e, por isso, sempre atuais”.
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 157).

Um cuidado inicial que também se faz necessario é retomarmos a definicdo de

Perelman para os termos dialética, retorica e logica:

Ao contrario de dialética, que seria a técnica da controvérsia com outrem, e
da retérica, técnica do discurso dirigido a muita gente, a ldgica se
identifica, para Schopenhauer como para J. S. Mill, com regras aplicadas
para conduzir o pensamento proprio. (PERELMAN & OLBRECHTS-
TYTECA, 2002, p 11).

A argumentacdo que propomos para 0 ambiente escolar é a que se aproxima da
dialética definida pelo autor nesta citacdo, embora ele determine para o Tratado da
Argumentacéo, no qual define os elementos primeiros de sua teoria, o subtitulo A nova
retérica. Esta aparente contradicdo é por ele mesmo esclarecida na introducdo deste livro,
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onde se justifica afirmando sua busca para evitar uma possivel confusdo, ja que a palavra
dialética, que serviu durante muitos séculos para definir a l6gica, teve seu sentido afastado do
sentido inicial a partir de Hegel e das doutrinas que ele inspirou, optando, entdo, pela retorica.

Ainda, a argumentacdo em sala de aula nos impde considerarmos a especificidade
deste ambiente, pois entendemos que ali ndo € possivel entabular uma conversa
individualizada com cada estudante, mas ndo deve se estabelecer um palco para o discurso do
professor. Também sabemos que estdo instituidos espacos e tempos escolares que em muitas
situacOes ndo permitirdo uma total imersédo no processo argumentativo que auxilie de forma
mais imediata na reelaboracao conceitual.

Como o autor destaca, “todo discurso € limitado no tempo” (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 163), exigindo que o professor confira a cada parte de sua
fala um espacgo proporcionalmente adequado a importancia que julga ter aquele tema e que,
em consequéncia, também gostaria de ver conferida na consciéncia dos estudantes que o
escutam. Consideramos, entretanto, que “como a prova retorica nunca é coerciva, o siléncio
imposto ndo deve ser considerado definitivo se, por outro lado, sdo realizadas as condicdes
que permitem uma argumentacdo” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 65),
possibilitando que a discussdo seja retomada em outro momento junto ao professor ou com
seus pares. Uma apresentacdo eficiente, capaz de impressionar a consciéncia dos ouvintes, €
essencial na argumentacdo com vistas ao seu convencimento e a¢do imediata, bem como
naquela que objetiva orientar o espirito para que prevalecam determinados esquemas
interpretativos ou inserir 0s elementos de acordo num contexto que os torne significativos.

Entendemos que a Teoria da Argumentacdo ou Nova Retorica representa um retorno, e
consequiente reestruturacdo, aos conceitos fundamentais da razdo grega, que se manifestava
nos discursos, numa razao retérica. Como nos alerta a educadora em Ciéncias Alice Lopes,

Perelman assinala que

na modernidade temos a restricdo do conceito de razio, a reducdo da
racionalidade experimental, a limitacdo da prova racional a prova
analitica, demonstrativa, matematica. Outras formas de provas nao
desaparecem, mas sao desprestigiadas como ndo-cientificas. Todo homem
considera que esta raciocinando quando delibera, discute, argumenta, mas
tais formas de provar sdo desconsideradas como cientificas, ainda que as
utilizemos todo tempo, mesmo nas ciéncias fisicas. (LOPES, 1999, p 50).

Esta razdo, negligenciada pela filosofia ocidental, € percebida por Perelman como

dialogica e historicamente situada, ja que utiliza a linguagem comum. Ele critica a razdo do
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tipo monoldgico, que comumente assume um aspecto autoritario e até arrogante, fazendo-se
unica Verdade. Nao se dissimula o conflito, nem se acolhe sempre ser possivel o consenso,
mas objetiva-se construir os argumentos apropriados para abonar uma dada a¢do como justa,
valida e adequada. Ele afirma que a légica formal suprimiu problemas tais como os valores
aceitos pelo auditério, o prestigio do orador, a lingua empregada na técnica demonstrativa,
gracas a um grupo de convencgdes constituidos num campo do saber puramente técnico.
Entretanto, todos esses elementos ficam em constante interacdo quando se trata de ganhar a
adesdo dos espiritos.

A *“ciéncia dos cientistas” tem sua escrita realizada no campo do que pode ser
plenamente formalizavel ou redutivel ao calculo, buscando uma assepsia indiscutivel. A partir
de simbolos univocos e com proposicdes inteiramente claras, podem ser criados teoremas
utilizando regras de derivacdo, e chegarmos a construir sistemas onde ndo ha preocupacao
com o sentido das expressdes. A interpretacdo dos elementos deste sistema e seu ajustamento
a objetivos reais ambicionados tornam-se funcédo daqueles que os aplicardo de forma concreta.
Perelman esclarece que toda demonstracdo exige a univocidade dos elementos nos quais ela
se fundamenta e que estes simbolos sdo compreendidos por todos da mesma maneira, cabendo
até mesmo a reducdo artificial do objeto do raciocinio aos elementos cuja ambiguidade parece
excluida. A “demonstracédo € independente de qualquer sujeito, até mesmo do orador, uma vez
que um calculo pode ser efetuado por uma maquina” (PERELMAN, 1987a, p 235). A
argumentacdo ndo é direcionada ao trabalho com o que pode ser plenamente formalizavel e
redutivel ao calculo, elementos contidos no &mbito da demonstracdo, como as férmulas e
relacdes matematicas que descrevem os fendmenos fisicos, mas torna-se relevante no ambito
do seu ensino.

Contrariamente, a argumentacdo apdia-se num corpus muitas vezes mal definido, onde
as teses que a estruturam podem estar parcialmente subentendidas ou implicitas. Se numa
demonstracdo a conclusdo pode ser deduzida das premissas de forma constringente, 0s
argumentos que se oferecem em apoio ou em oposi¢do a uma tese ndo apresentam uma
estrutura légica de condicionalidade, isto é, ndo a implicam a tese de forma necessaria.

Perelman aos discutir a estruturacdo dos argumentos quase l6gicos, esclarece

gue na antiguidade, quando o pensamento cientifico de fei¢ao matematica se
encontrava menos desenvolvido, 0 recurso a argumentos quase |égicos era
mais freqliente. Hoje, a primeira reacéo a seu respeito € a de sublimar a sua
fraqueza, comparando-os imediatamente com estruturas formais.
(PERELMAN, 1993, p 73)
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Ao lermos esta citacdo, € interessante lembrarmos que os conceitos de rigor e
objetividade que sustentam a razdo na Ciéncia Moderna se tornaram o0 modelo, a meta a ser
atingida por diferentes areas de pesquisa durante varios seculos. Entretanto, nesta necessidade
de uma linguagem univoca, a clareza das no¢6es tornou-se um ideal a ser sempre conquistado.
Neste processo, varios pesquisadores esqueceram-se que esta mesma clareza pode ser um
obstaculo a outras funcdes da linguagem, tais como aquelas que visam informar, convencer,

promover reflexdes, exprimir sentimentos.
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1. CAMINHOS METOLOGICOS

Apenas se conhecem as pessoas
atraveés das suas manifestacoes.
Chaim Perelman

A primeira definicdo no desenvolvimento deste trabalho se deu na escolha do tipo de
investigacdo a ser empreendida, numa pesquisa empreendida teve um cunho qualitativo.
Longe de promover uma discussao acerca da superioridade da pesquisa qualitativa ou da
pesquisa quantitativa, como repetidamente observamos no meio académico, nesta pesquisa
optamos pelo uso complementar de um questionario e de entrevistas.

Embora o questionario seja um instrumento usualmente utilizado na coleta de dados
para a pesquisa quantitativa, nesta investigacdo ele foi utilizado com o objetivo de
identificagdo dos professores a serem posteriormente entrevistados. Os professores
constituem-se como sujeitos desta pesquisa, uma vez que procuro suscitar uma reflexdo sobre
nossas praticas educativas e empreender uma tentativa inicial de compreensdo sobre as
contribuicGes dos elementos da Teoria da Argumentacdo no fazer pedagdgico dos contedidos
da Fisica em sala de aula.

Uma ddvida que paira sobre a investigacdo qualitativa é relativa a analise dos dados
obtidos, de maneira que se proceda rigorosamente. Sabemos que o rigor, a neutralidade e a
objetividade caminham juntos e sustentam a razdo na Ciéncia Moderna, principalmente da
Fisica, da Quimica e da propria Matematica. O modelo de pesquisa seguido por estas areas de
estudo mostrou-se bem sucedido de tal maneira que passou a ser perseguido por varias outras
areas de pesquisa durante varias décadas. Assim, o rigor foi entendido de modo imediato
como exatidao, sem um exame reflexivo dos possiveis significados que essa palavra traz. Esta
exatiddo foi atrelada a quantificacdo e aos calculos que a partir dela podiam ser realizados,
adotando-se a probabilidade estatistica nos casos em que a quantificacdo ou a mensuragédo
eram problematicas.

Diferentemente a esta perspectiva, o rigor na pesquisa qualitativa que se procura aqui,
se exprime no cuidado com a busca pelo interrogado ou pelo trabalho com os dados coletados
nas entrevistas. N&do € um cuidado subjetivo e carregado de aspectos emocionais, mas sim um
cuidado que procura a constante cautela do pesquisador para agir de forma Ilcida, ponderando
cada passo da trajetoria da investigagcdo, buscando clareza das escolhas e dos significados

destas escolhas. Buscando estruturar o desenvolvimento da investigagdo, me deparei com um
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primeiro problema que se tornou centro de reflex8es: como escolher meus sujeitos de
pesquisa, os professores atuantes no Ensino de Fisica? Quais sujeitos entrevistar?

Fui percebendo que muitas escolhas se mostram necessarias quando iniciamos uma
pesquisa, desde a escolha dos sujeitos a metodologia de pesquisa. Constatei, também, que essa
questdo ndo é sempre tranquila de ser resolvida. Também sou professora de Fisica na rede
estadual de ensino e, em um grupo tao restrito de profissionais, € natural que a grande maioria
se conheca e, ainda mais, conheca o trabalho desenvolvido por cada um na sua atividade
docente. Devia inaugurar, neste momento, uma pratica com a qual me comprometeria durante
todo o trabalho: fazer um exercicio de reflexdo e de vigilancia permanente dos meus pré-
conceitos, das minhas verdades, do tom com o qual escrevo, o que ndo se confunde, em outro
extremo, com uma ética entendida como neutralidade e que lanca méo da observacao exata,
sistematica, objetiva.

Esta situacdo me mostra ja imersa no campo de investigacdo, ndo sendo necessario um
processo de aproximacdo ou de familiarizacdo com 0s sujeitos a serem pesquisados. Ao
contrario, mostrava que deveria procurar desenvolver o estranhamento da area da pesquisa,

pois a

abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo sgja examinado
com a idéia que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensio mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo (BOGDAN & BIKLEN, 1991, p 49).

Lembrando que as compreensdes produzidas no processo de pesquisa sao feitas a
partir do lugar socio-histérico no qual me encontro, orientada pela perspectiva tedrica que
guia a investigacdo, um mal-estar estava estabelecido: como fazer esta escolha sem me basear
exclusivamente em conceitos definidos a priori sobre estes professores?

Este trabalho néo objetiva fazer julgamentos ou generalizacdes de tipos de professores,
tdo pouco criar categorias dicotomizadas como professor tradicional/professor argumentativo
ou professor formalista/professor dialégico. Afinal, “o objetivo principal do investigador é o
de construir conhecimento e ndo o de dar opinides sobre determinado contexto. A utilidade de
determinado estudo é a capacidade que tem de gerar teoria, descricdo ou compreensdo”
(BOGDAN & BIKLEN, 1991, p 67). Uma classificacdo de tipos de professor faz-se ainda
mais infértil neste trabalho se considerarmos a seguinte citacdo de Perelman ao discutir a

técnica argumentativa baseada na extensdo das no¢des. Esta técnica
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consiste, pura e simplesmente, em ampliar erestringir o campo de nogéo, de
modo que ela englobe ou ndo certos seres, certas coisas, certas idéias,
certas situaces. Por exemplo, alargaremos o0 campo do termo pejorativo
“fascista” para nele englobar certos adversarios; ao passo que
restringiremos a extensao do termo “ democratico” que € valorizador, para
exclui-los dele. Inversamente, limitaremos o sentido da palavra “ fascista”
para dela excluir os amigos que apoiamos e alargaremos o sentido da
palavra “democratico” para nela os incluirmos. (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 158).

Nesta técnica, quando uma nogao caracteriza sua posicao pessoal, 0 orador a apresenta
como contendo grandes possibilidades de valorizagdo e com a capacidade de resistir aos
ataques de experiéncias novas. Em compensacao, as noc¢des vinculadas as teses do adversario
serdo congeladas e apresentadas como imutaveis.

Assumindo que eleger este ou aquele professor como provaveis sujeitos de
investigacdo é realmente um processo de escolha, marcado pela subjetividade, busquei como
instrumento num primeiro momento, desta pesquisa, utilizar um questionario (ANEXO 1) a
ser respondido pelos professores. Trazendo as palavras do fundador da psicanalise Sigmund
Freud,

sempre tendemos a considerar objetivamente a aflicdo das pessoas — isto €,
nos colocamos, com nossas proprias necessidades e sensibilidades, nas
condicbes delas, e entdo examinar quais as ocasifes que nelas
encontrariamos para experimentar felicidade ou infelicidades. Esse método
de examinar as coisas, que parece objetivo por ignorar as variacdes na
sensibilidade subjetiva é, naturalmente, 0 mais subjetivo possivel, de uma
vez que coloca nossos proprios estados mentais no lugar de quais outros,
por mais desconhecidos que estes possam ser. (FREUD, 1997, p 41)

Neste questionério, informacdes sobre sua formacdo bésica, graduacdo e formacao
continuada foram entrecruzadas com outras sobre os recursos pedagogicos disponiveis no seu
ambiente de trabalho e suas praticas didrias junto aos estudantes. “Apenas se conhecem as
pessoas através das suas manifestacdes” (PERELMAN, 1993, p 107) Assim, tentdvamos
promover critérios de escolha pautados em elementos e caracteristicas relatados pelos
proprios professores e ndo somente nas minhas impressdes iniciais. E relevante lembrarmos
que a neutralidade e impossivel. Como pesquisadora, faco parte da propria situacdo de
pesquisa, levando a minha acdo e os efeitos que ela proporciona a se constituirem também
como elementos de analise.

O professor alemdo Uwe Flick ao discutir as estratégias de amostragem na pesquisa

qualitativa, nos remete a necessidade de decisao sobre “quais pessoas entrevistar, atentando-se
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se essa escolha é rica em informac6es relevantes”. (FLICK, 2004, p 77, 84) Com a estratégia

da amostragem em extenséo, procuro

representar o campo em sua diversidade, utilizando a maior variedade de
casos possivel de forma a poder apresentar evidéncia sobre a distribuicdo
de maneiras de enxergar ou experimentar certas coisas (FLICK, 2004, p
84).

A escolha dos professores na cidade de Juiz de Fora foi realizada num grupo de 26
escolas de Ensino Médio, com a distribuicdo de 64 questionarios. Este nimero de escolas
corresponde ao total de estabelecimentos de ensino mantidas pela rede publica estadual neste
nivel de ensino (ANEXO 2). Nas visitas as escolas, buscava inicialmente a autorizagdo da
administracdo escolar para o desenvolvimento da investigacdo e, em geral, o questionario
ficava sob a responsabilidade da supervisora que se encarregava de entrega-los aos
professores de Fisica. Neste momento, duas situacGes eram estabelecidas, a saber: algumas
supervisoras se mostravam solicitas e interessadas no meu trabalho, mostrando-se
preocupadas com a situacdo do Ensino de Fisica em suas escolas e declarando-se solidarias ao
desenvolvimento de outros projetos para a sua melhoria, enquanto a maioria das supervisoras,
ao contrario, mostravam-se preocupadas com 0s meus objetivos, parecendo temer um carater
avaliativo da pesquisa e a exposicdo da atuacdo de seus profissionais. A minha posi¢do de
aluna de um programa de poés-graduacdo da UFJF parecia ser mais importante e
desconfortavel para elas, naqguele momento, do que o teor das questfes da pesquisa.

Reflito, aqui, sobre a importancia da vivéncia de cada individuo como determinante
dos seus posicionamentos nas interag0es sociais. Esta relacdo entre pedagogos, professores e
pesquisadores em educacdo ali estabelecida me remete as discussdes do professor Oswaldo
Frota-Pessoa no livro Como ensinar ciéncias. Apesar de ja transcorridos 36 anos desta
publicacdo, o autor nos alerta sobre a improdutividade desta divergéncia entre 0s grupos que
trabalhnam no campo educacional. Ao contrario do que hoje ainda presenciamos, eles
deveriam trabalhar engajados na melhoria do ensino. Segundo ele

€ impatridtico e ridiculo manter-se esta cisdo, num pais ainda tdo carente de
lideres. Quando todos se armarem de boa vontade e toleréncia e passarem a
juntar esforcgos, poderdo explorar fecundas linhas de interacdo (FROTA-
PESSOA, 1970, p 17).

E oportuno relatar que agendado o retorno para buscar 0s questionarios em uma

semana e em alguns casos em 15 dias, em média demorei em torno de dois meses para
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recupera-los, com casos de extravio do material ainda sob os cuidados da supervisora e em
alguns outros momentos dos questionarios que estavam com os professores. N&o raras vezes,
0s questionarios foram esquecidos dentro de alguma gaveta ou escaninho. As excec¢des de
devolucdo na data marcada ocorreram nas escolas onde j& havia trabalhado, o que se deve as
boas relagdes pessoais anteriormente por mim estabelecidas e ndo pelo interesse ou respeito
ao trabalho empreendido. Como resultado deste aparente desinteresse demonstrado no
processo pelos sujeitos envolvidos, recolhi apenas 21 questionarios.

Ao analisar 0s questionarios, estabeleci como meta identificar os professores
experientes e 0s iniciantes e, a seguir, observar aqueles com préticas de ensino aparentemente
formais e aqueles com propostas diferenciadas. Procurei eleger quatro professores com perfis
pedagdgicos distintos, em escolas publicas estaduais de Juiz de Fora para realizar as
entrevistas, sem, no entanto buscar uma amostra generalizavel. Entendia que somente no
desenvolvimento da pesquisa, processo no qual seus atores sdo sujeitos que tém a
oportunidade de transformarem-se, refletindo, aprendendo e ressignificando-se, poderia
ajustar de forma adequada a quantidade de sujeitos a serem entrevistados. Mantivemos este
namero de entrevistados durante a pesquisa ja que contemplavam a meta inicial estabelecida.

Dentre os questionarios, no grupo de professores com mais de 15 anos de trabalho,
dois se sobressairam imediatamente na minha leitura, em fungdo das caracteristicas por eles
descritas para suas aulas. Para resguardar os professores, os chamarei de Paulo e Julio. Entre
os professores com até cinco anos de trabalho no Ensino de Fisica, destaco, também com
nomes ficticios, Carla e Bruno. Descrevo, sucintamente, os seus perfis a seguir.

Paulo é um professor licenciado em Fisica em uma instituicdo federal, tendo cursado a
especializacdo em Ensino de Fisica. Com mais de 15 anos de trabalho na area, segundo ele, a
escolha foi realizada em funcdo do gosto pessoal pelos temas da Fisica. Na sua pratica
pedagdgica, me chamou a aten¢do o trabalho com livros didaticos que priorizam a discussao
dos fendémenos fisicos associados ao cotidiano, contextualizados. Também se destaca o seu
trabalho na producdo em conjunto com os alunos de experiéncias de baixo custo e sua
exposicdo nas feiras de ciéncias da escola e da UFJF. Ele cita trés palavras-chave no Ensino
de Fisica: empolgante, dindmico e motivador.

Jalio, embora licenciado em Quimica, trabalha no Ensino de Fisica hd mais de 25
anos, tendo cursado o mestrado e o doutorado em Ciéncias. Ele afirma que sua escolha por
esta area de trabalho ocorreu pelo salario compensador no inicio de sua carreira. Agora

considera o Ensino de Fisica um sonho, uma area sem interesse e utopica.
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Carla é licenciada em Fisica numa instituicdo federal e trabalha com alunos de
supléncia escolar hd aproximadamente dois anos. Declara que sua escola ndo adota livros
didaticos, trabalhando com textos xerocopiados como alternativa. Para ela, os livros melhores
livros no Ensino de Fisica sdo os que tém como marca a discussdo dos fendmenos fisicos
cotidianos e a contextualizacdo. Suas palavras-chave para o Ensino de Fisica sdo: prazer,
desafio e paciéncia.

Bruno, recém graduado em licenciatura em Fisica na mesma instituicdo que a
professora Carla, vive sua primeira experiéncia em sala de aula. S&o marcantes as palavras-
chave para o Ensino de Fisica por ele escolhidas, que define como ruim, invidvel, incoerente,
desvirtuado, bem como seus critérios de avaliagdo de aprendizagem, onde utiliza uma prova
individual e arguicéo oral em grupos.

Novamente deveria estabelecer contato com os professores, mas desta vez o
pertencimento ao grupo foi elemento facilitador na pesquisa: as entrevistas foram marcadas
com relativa facilidade, assim como as conversas entabuladas. As palavras dos pesquisadores

Bogdan & Biklen sdo esclarecedoras:

Se as pessoas forem tratadas como “ sujeitos de investigacéo” , comportar-
se-ao como tal, o que é diferente do modo como as pessoas nor malmente se
comportam e pensam nos seus ambientes naturais, tentam agir de modo a
gque as atividades que ocorrem na sua presenca nao difiram
significativamente daquilo que se passa na sua auséncia. (BOGDAN &
BIKLEN, 1991, p 68).

Iniciamos, entdo, um segundo momento da investigacdo, utilizando a principio a
entrevista episddica (ANEXO 3) com os sujeitos identificados na primeira etapa. Este método
caracteriza-se como narrativas de situacBes vividas pelo entrevistado, isto &, narrativas
delimitadas, com a utilizacdo de “questbes concretas dirigidas. (...) Na entrevista, presta-se
atencdo especial a situacdes ou episddios nos quais o entrevistado tenha tido experiéncias que
parecam relevantes a questdo do estudo”. (FLICK, 2004, p 117). Entretanto, como bem
destaca este autor, a entrevista episodica tem como problema a dificuldade de algumas
pessoas com a narracdo de situacfes delimitadas, fazendo com que mencionassem certos
temas, mas ndo 0s contassem.

Assim, houve a necessidade de ajuste desta ferramenta para a produgdo dos dados
empiricos em dois casos, nas entrevistas com Julio e Bruno. Os temas relevantes para a nossa
discussdo eram aparentemente evitados, indicando, inicialmente, certo mascaramento destes

sujeitos. Esta situacdo ocorreu de forma mais clara na ocasido das falas sobre a pratica do
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Ensino de Fisica em sala de aula. As entrevistas episddicas foram nestas situacGes
conformadas ao modelo das entrevistas semi-estruturadas, com uma interpelacdo maior junto
aos professores a fim de estabelecer um dialogo e esmiucar o tema discutido, demarcando o
carater também artesanal de uma pesquisa que se constitui no seu fazer. Esta adaptacdo no
processo de coleta de dados ndo prejudicou a pesquisa uma vez que, como elucidam os
pesquisadores Bogdan & Biklen

(Os investigadores qualitativos) se interessam pelo modo como as pessoas
pensam sobre as suas vidas, experiéncias e situagfes particulares, as
entrevistas que efetuam sdo mais semelhantes a conversas entre dois
confidentes do que a uma sessdo formal de perguntas e respostas entre um
investigador e um sujeito. (BOGDAN & BIKLEN, 1991, p 69)

Entendemos que as narrativas dos professores acerca de sua formacéo universitaria e a
formacdo continuada, de sua concepcdo de aprendizagem e de ensino, dos métodos
empregados no seu dia-a-dia escolar, por exemplo, geram elementos para a compreensdo da
organizacdo de seu universo significativo, suas escolhas e suas opcdes de metodologia de
trabalho. Sabemos também que, ao prestar atencdo a um determinado aspecto nesta
investigacdo, o colocamos no primeiro plano de observagdo e desta maneira, mesmo que
momentaneamente, tiramos o foco das demais informagdes. Como consequéncia, a
compreensdo ocorre a cada etapa do trabalho, de forma parcial e ndo na sua totalidade.

Ap0s a transcricdo do material recolhido com as entrevistas e a numeragdo dos turnos
das falas, utilizamos a técnica da andlise de conteldo proposta pela professora Laurence
Bardin como técnica para a escolha das categorias. Esta autora define a andlise de contetdo
como um conjunto de técnicas de analises das comunicacgdes, dos significados. Para ela, o que

Se

procura estabelecer quando se realiza uma andlise conscientemente ou nao,
€ uma correspondéncia entre as estruturas semanticas ou linglisticas e as
estruturas psicol 6gicas ou sociolégicas (por exemplo: condutas, ideologias e
atitudes) (BARDIN, 1979, p 41).

Assim, trata-se de realcar os sentidos que estdo no segundo plano, procurando
conhecer aquilo que estd por trds das palavras, buscando os significados de ordem
psicoldgica, socioldgica, politica, historica, etc. A analise de conteudo procura, para além da
superficie, da exterioridade, da simplicidade dos fatos, atingir o cerne dos acontecimentos, a

sua profundidade.
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Iniciamos com a "leitura flutuante” das entrevistas transcritas, como definida por
Bardin. Nesta leitura surgem as primeiras impressoes e orientagdes do tratamento das falas
dos sujeitos. Apos a leitura flutuante, escolhemos como indices, os temas que se repetiam com
muita frequéncia, que se mostravam significativos nas entrevistas, marcando as semelhancas
entre elas, num procedimento que busca estar de acordo com 0s interesses na pesquisa e dos
seus objetivos.

A partir dai, escolnemos as categorias. Elas sdo classes que reinem um grupo de
unidades de registro em razdo de caracteristicas comuns. Este processo permite reunir maior
nimero de informagfes a custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de
acontecimentos para ordena-los. Com isto procuramos "fornecer, por condensa¢do, uma
representacdo significativa dos dados brutos” (BARDIN, 1979, pl119), trazendo uma
passagem dos dados brutos a dados organizados. Utilizamos o procedimento definido pela
professora francesa de categorizacdo por "milha", onde as categorias emergem da
classificacdo analdgica dos elementos, isto &, surgem da analise do trabalho.

Identificamos dez categorias no processo de analise, a saber: concepcdes espontaneas
dos estudantes, a linguagem utilizada no fazer docente, a contextualizagdo dos contetdos, 0s
métodos de avaliacdo, o interesse/desinteresse dos estudantes no processo educativo, a
meritocracia, a aprendizagem, 0s objetivos das escolas, condi¢bes de trabalho dos
profissionais de ensino e sua formacdo inicial.

Entendemos que as categorias sdo construgbes tedricas, recortes estabelecidos
arbitrariamente, onde ja ocorre uma interpretagdo. Uma categorizacdo predominante, para a
qual se dirige a atencdo, deixa na sombra as outras classificacbes e as implicacBes que

admitiriam.

Nao esquecamos que, efetivamente, as categorias elaboradas nas ciéncias
humanas ndo tém a fixidez e a estabilidade dos objetos, ndo sdo garantidas
por relagdes bioldgicas, como nas espécies animais, sAo antes construgdes
do espirito, ligadas a uma distingdo entre o que essencial e o que acessorio,
acidental ou negligenciavel. (PERELMAN, 1993, p 114)

Ressalto que as generalizagbes nas producdes e relagdes humanas sdo imperfeitas e
limitadas, j& que nunca conseguiremos reunir todos os aspectos de uma dada situacdo a ponto
de podermos estender este conhecimento a todos os demais fatos ocorridos.

Este trabalho se propde a realizar uma fundamentacéo tedrica, a partir dos referenciais
assumidos, no sentido de propiciar uma base para futuras investigacdes empiricas. Neste
sentido, ele pode - e deve - ser desdobrado como ferramenta conceitual para trabalhos ou
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estudos no campo da Educacdo em Ciéncias, tais como, estudo de processos argumentativos
nas relacbes pedagdgicas, em textos dos PCN’s e de materiais didaticos, na educacdo a
distancia, etc. Portanto, a abrangéncia da questdo de investigacdo € intencional e as falas dos
professores entrevistados colocam-se como dados ilustrativos do estudo. Estas vozes séo os
elementos vivos da discussdo tedrica, apresentando-se entremeadas aos autores que
fundamentam este trabalho.

Este processo polifénico de escrita os torna co-autores dos textos, enriquecendo-os
com suas experiéncias e vivéncias aqui relatadas. Lemos as falas dos sujeitos desta
investigacdo, buscando aproximé-las das reflexfes suscitadas nas leituras e discussdes dos
textos perelmanianos. Bem sabemos que “O que é negligenciavel, ou ndo, depende do fim
perseguido”. (PERELMAN, 1993, p 84). Entdo, também procuramos realizar o exercicio de
ndo usar apenas as falas que confirmam o referencial tedrico adotado. H& que se policiar em
ndo assumir a teoria adotada como Senhora, enquanto empurramos todas as outras
enunciacdes aparentemente discrepantes da categorizacdo, que se mostram como 0 monstro
que a ameaca, para debaixo do tapete, escondendo-as.

As falas sobre as condic¢des de trabalho dos profissionais de ensino e sua formacgéo
inicial também foram marcantes em nossas conversas. Entretanto, embora saibamos do grande
valor destes assuntos, ndo detivemos nossa atencdo neste foco, mas optamos por transpassa-
los pelo trabalhno em momentos que julgamos relevantes a nossa investigacdo. Observamos
que outras combinacBes ou arranjos das categorias diferentes as realizadas neste trabalho
também se fariam possiveis para os dados de andlise, levando, conseqlientemente, a novas

reflexdes e compreensdes.
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2. ENTRE CONCEPCOES E LINGUAGENS

Tudo se reduz a didlogo, a contraposicao
dialégica enquanto centro. Tudo é meio, o
dialogo é o fim. Uma sO voz nada termina,
nada resolve. Duas vozes sG0 0 minimo na
vida.

Mikail Bakhtin

Este capitulo foi organizado entrecruzando-se as falas dos professores sobre as
concepcdes espontaneas dos estudantes, sobre a linguagem utilizada no fazer docente, a
contextualizacdo dos conteldos e os métodos de avaliacdo, categorias identificadas no
processo de pesquisa, com os elementos teéricos dos estudos de Perelman, Vygotsky® e
Bakhtin. Em especial, atento-me a discussdo acerca da relacdo entre as concepgdes cientificas
e espontaneas, bem como as linguagens de professores e alunos envolvidas neste processo.

Tomando as palavras de Bakhtin desta epigrafe como fomento para iniciarmos uma
reflexdo sobre a pratica dialégica e, em especial, argumentativa, no fazer pedagdgico em
nossas escolas, observamos que, no seu processo, 0s objetivos propostos para o trabalho, os
resultados alcancados e os conflitos reconhecidos no seu desenvolvimento estdo fortemente
relacionados com os sentidos e significados entendidos e atribuidos as palavras e aos
contetdos. Trazemos, entdo, a contribuicdo de Vygotsky para discutirmos as questdes
relativas aos conceitos espontaneos e cientificos, iniciando-a com sua defini¢do do termo
sentido. Vygotsky define o termo sentido como “a soma de todos os fatos psicologicos que ela
desperta em nossa consciéncia”, sendo inesgotavel para cada palavra, enquanto o “significado
é um ponto imovel e imutavel que permanece estavel em todas as mudangas de sentido da
palavra em diferentes contextos pessoais e pode ser entendido como apenas uma pedra no
edificio do sentido”. (VYGOTSKY, 2001, p 465).

A linguagem interior é tomada como um plano que intercede a relagcdo ativa entre
pensamento e palavra, num processo de transformagéo das palavras em pensamento, ou, em
palavras do autor, “num processo de evaporacdo da linguagem no pensamento”
(VYGOTSKY, 2001, p 474). As unidades do discurso e do pensamento ndo coincidem,
levando Vygotsky a concluir que o pensamento ndo consiste em unidades isoladas como a
linguagem. Ao contrario, o pensamento é um todo, integral, que “ndo se exprime em palavra,
mas nela se realiza” (VYGOTSKY, 2001, p 479).

8 Psicologo e professor, nascido na cidade de Orsha, na Bielo-RUssia, em novembro de 1896 e falecido
em junho de 1934.
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Para compreender o discurso do outro se torna, entdo, necessario ndo apenas
compreender suas palavras, mas entender seu pensamento e as causas que 0 levaram a
enuncia-lo, dentro de uma perspectiva que entende esses elementos, pensamento e linguagem,
historicamente. A “relagdo entre pensamento e palavra é um processo vivo de nascimento do
pensamento na palavra. Palavra desprovida de pensamento €, antes de mais nada, palavra
morta”. (VYGOTSKY, 2001, p 484).

Lembremos que o conhecimento do homem foi construido, através dos séculos,
estimulado por diferentes elementos, entre 0s quais se destaca a necessidade de explicar o
mundo que o rodeia. Na busca de respostas aos seus questionamentos, ele fez observacoes,
inferiu solucdes e as testou, buscando concluir por sua legitimidade, ao menos nos limites de
suas duvidas imediatas. Com sua experiéncia do cotidiano, ele observou regularidades nos
eventos e solucBes, produzindo um conjunto de explicagdes com significados especificos,
construindo, dessa maneira, um conjunto de conceitos. Reuniu-os até formar um sistema
explicativo desta realidade imediata que o cercava, que assumiu também um papel preditivo,

em certo momento. Buscando as palavras de Descartes:

E assim, como as acles da vida freqlentemente ndo suportam nenhuma
delonga, € uma verdade muito certa que, quando ndo estd em nosso poder
discernir as opinides mais verdadeiras, devemos seguir as mais provave's;
... € considera-las depois, ndo mais como duvidosas, no que diz respeito a
préatica, mas como muito verdadeiras e muito certas, porque a razao que a
isso nos determinou o é. (DESCARTES, s/d, p75 apud PERELMAN, 2002,
p84)

Esse conhecimento, construido por conceitos com limites de abrangéncia incertos,
com estruturacdo e coeréncias instaveis, pois estd baseado em um reduzido numero de
observagdes, € habitualmente denominado de conhecimento esponténeo.

Vygotsky afirma que os conceitos espontaneos sdo formados pelas criangas na relagao
imediata e direta com o objeto, pois estes conceitos séo formados por ela na sua experiéncia
cotidiana, no contato com as pessoas de seu meio, de sua cultura, na confrontacdo com
situaces concretas. A crianga ndo opera de forma consciente com seus conceitos, pois sua
atencdo nao estéd voltada para o seu ato de pensamento, mas apenas para 0s objetos.

Ao contrario, para este autor russo, 0s conceitos nao-espontaneos ou conceitos
cientificos ndo se formam na atuacdo direta da crianga com 0 objeto, mas numa relacdo
mediada por outros conceitos, exigindo, portanto, que ocorra generalizacdo, tomada de

consciéncia e sistematizagdo dos conceitos. Eles ndo sdo diretamente acessiveis a observagdo
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ou acao imediata da crianga, mas adquiridos através do ensino. A aprendizagem torna-se uma
das principais formas do seu desenvolvimento, utilizando-se do sistema organizado de
informacdes através dos processos de ensino escolar. Neste processo, Vygotsky acreditava
que 0

dominio de um nivel mais elevado na esfera dos conceitos cientificos
também eleva o nivel dos conceitos espontaneos. (...) Poder-se-ia dizer que o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca € ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente,
paraumnivel mais elementar e concreto. Isso decorre das diferentes
formas pelas quais os dois tipos de conceitos surgem. (VYGOTSKY, 1993,
p 92, 93).

Assim, os conceitos cientificos descem ao plano do concreto, chegando aos conceitos
espontaneos, enquanto, num movimento inverso, estes procuram ascender ao nivel da
abstracdo e da utilizagdo consciente e intencional dos conceitos cientificos.

O interesse de Vygotsky no estudo dos conceitos espontaneos e cientificos o fez
redigir alguns questionamentos, a saber: “0 que acontece na mente da crianca com 0S
conceitos cientificos que lhe séo ensinados na escola? Qual é a relacdo entre a assimilacdo da
informacdo e o desenvolvimento interno de um conceito cientifico na consciéncia da
crianga?” (VYGOTSKY, 1993, p 72)

A psicologia infantil oferece respostas diferentes para estas questbes, como nos
esclarece Vygotsky. Para uma escola de pensamento, os conhecimentos cientificos ndo seriam
construidos historicamente, mas, ao contrario, seriam absorvidos ja prontos, num processo de

compreensdo e assimilacdo. O autor russo contrapde-se a esta concepgéo ao esclarecer que

um conceito € mais do que a soma de certas conexdes associativas formadas
pela memoéria, é mais do que um simples habito mental: é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de
treinamento, s6 podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento
mental da crianca ja tiver atingido o nivel necessario.(VYGOTSKY, 1993,
p 71, grifo meu)

As palavras que formam o conceito tém seu significado evoluindo, neste processo
marcado pela generalizacdo crescente, que pressupde o desenvolvimento de fungdes
intelectuais, como a atencdo deliberada, a memoria ldgica, a abstracdo, a capacidade para
comparar e diferenciar. No ambito pedagdgico, Vygotsky esclarece que o ensino direto de
conceitos é impossivel e infecundo, pois o estudante recairia no verbalismo vazio, numa mera
repeticdo de conceitos. Podemos aqui refletir sobre a pratica pedagodgica que temos visto

habitualmente nas nossas escolas e, em particular, nas aulas de Fisica, marcadas pela
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repeticdo macante de conceitos que em muitos momentos nao tém significados vivos para 0s
estudantes.

Para uma segunda escola de pensamento, esclarece-nos Vygotsky, o processo de
desenvolvimento dos conceitos cientificos na crianga ndo difere de um simples incremento
dos conceitos ja apreendidos em sua experiéncia cotidiana. Esta concepgdo, defendida por
Piaget, funda-se na idéia de que as leis baseadas nos conceitos cotidianos também podem ser
aplicadas aos conceitos cientificos. O autor russo ressalta a importancia de Piaget ao
diferenciar o0s grupos de pensamento espontdneo e nado-espontaneo, dedicando uma
investigacdo especifica ao segundo grupo, com profundidade impar entre outros
pesquisadores, mas entende que ocorreram alguns equivocos no seu raciocinio, para 0s quais

aponta. Piaget, segundo Vygotsky,

N&o consegue ver a interacdo entre os dois tipos de conceitos e os elos que

0S unem num sistema total de desenvolvimento total da crianga. (...e
compreende) que a socializagdo progressiva do pensamento é a propria
esséncia do desenvolvimento mental da crianca. (VYGOTSKY, 1993, p 73)

Os pensamentos préprios ou espontdneos da crianga sofreriam um gradual
enfraguecimento, ocorrendo a sua substituicdo pelos elementos externos durante cada nivel de
desenvolvimento, até que o pensamento do adulto acabasse por predominar, num processo de
ruptura. Neste caminho, o processo intelectual ocorreria sem qualquer papel construtivo da
natureza infantil.

Estas idéias influenciaram as pesquisas em Ensino de Fisica durante a década de 1980,
num periodo marcadamente construtivista, tendo seu referencial tedrico na Psicologia
Cognitiva de Piaget, quando os pesquisadores acreditavam ser possivel para o professor
substituir os conceitos espontaneos trazidos pelos estudantes, entendidos como ervas daninhas
a serem eliminadas do solo a ser cultivado, por conceitos cientificos. Como destaca o
professor Marcio Lemgruber, entre 0s anos de 1981 e 1995, um numero expressivo de 33
teses e dissertacOes de educadores em Ciéncias num universo de cerca de 290 trabalhos
analisados, foi apresentado sobre este tema.

Os estudos sobre as concepgles prévias trazem as marcam basicas de
pregarem a participacdo ativa do aluno na construcdo do conhecimento e de
destacarem o papel relevante que as idéias do senso comum apresentam
como ponto de ancoragem para a construgéo dos conceitos cientificos que
as vao superar. Assim, sd se conhece a partir de um conhecimento anterior.
Ndo existe uma aquisicdo de conhecimento a partir do nada.
(LEMGRUBER, 1999, p 84, grifo do autor).
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De forma semelhante, a educadora em Fisica Gldéria Queiroz destaca que os estudos

realizados sobre 0s processos de ensino-aprendizagem na perspectiva cognitivista

foram encaminhados no sentido de tracar caminhos para realizar
“mudancas conceituais’ da concepcdo alternativa para as explicactes
cientificas, em um processo que entende a aprendizagem ndo como uma
simples recepcao, mas como uma reorganizacido ou um desenvolvimento das
idéias prévias dos alunos (QUEIROZ, 2000, p 14).

De maneira semelhante a Vygotsky, Perelman também diferencia os conceitos

esponténeos e cientificos, ao afirmar que:

Aquilo a que chamamos habitual mente senso comum consiste numa série de
crencas admitidas no seio de uma determinada sociedade, que seus
membros presumem ser partilhadas por todo ser racional. Mas, ao lado
dessas crencas, existem acordos, proprios dos partidarios de uma disciplina
particular, sgja ela de natureza cientifica ou técnica, juridica ou teoldgica.
Tais acordos constituem o corpus de uma ciéncia ou de uma técnica, podem
resultar de certas convencdes ou da adesdo a certos textos, e caracterizam
certos auditorios. (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 112 -
grifo do autor)

Em particular, na nossa investigacdo, o entendimento demonstrado pela professora
Carla acerca desta relacdo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos aproxima-se das
perspectivas dos estudiosos em Ensino de Fisica da década de 1980. Em sua fala, estdo os
indicios desta concepcdo. Para ela, € muito dificil “quebrar” as teorias dos alunos, “arrancar”
0s conceitos antigos, principalmente daqueles que ja sdo adultos. Exemplifica sugerindo que

converse com

uma pessoa que nunca estudou, que néao teve nenhuma formacéo escolar,
gue sempre acordou e viu 0 Sol nascendo num ponto e se pondo no outro e
pergunte para ele: “Quem estd em movimento. O Sol?” Ele ndo teve
nenhuma formacdo escolar. Ai, vocé vira para ele e fala que “ndo, quem
estd se movimentado € a Terra e ndo o0 Sol. O Sol esta ali parado,
bonitinho" . Ai, te pergunta: “ ndo estou sentindo a Terra em movimento?” .
(...) os conceitos estdo tdo enraizados dentro dele, que é dificil vocé
quebrar. (T 165, grifo meu)

As criancas e adolescentes teriam menor quantidade de conhecimento em fungédo do
tempo menor de vida, facilitando a reformulacéo e reestrutururacéo dos conceitos espontaneos

na forma “correta”, isto €, no conhecimento cientifico dominado pelo professor. Ela relata que
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em uma avaliacdo aplicada a uma turma de Educacdo para jovens e adultos (EJA), embora
tivesse discutido anteriormente em sala o conceito de relatividade de movimento e repouso,
apenas um aluno conseguiu escrever a resposta correta na perspectiva escolar. Para ela,
apenas uma minoria dos alunos consegue reformular os conceitos “quebrados” pelo professor.

Contrapondo-se as idéias piagetianas, Vygotsky afirma que o processo de
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e nao-espontaneos pertence a um UNiCO Processo
de formacéo de conceitos, embora influenciados por diferentes condicdes internas e externas,
mas “ndo um conflito entre formas de inteleccdo antagOnicas e mutuamente exclusivas”.
(VYGOTSKY, 1993, p 73).

Igualmente, podemos encontrar esta discussdo acerca da transposicdo dos conceitos
espontaneos em conceitos cientificos nos textos dos educadores Eduardo Mortimer e Andréia
Machado. Eles ressaltam que uma pesquisa efetivada em 1991 apontava para a larga
utilizacdo do conflito cognitivo com o objetivo de promover a aprendizagem de conceitos
cientificos por meio de mudanca conceitual, numa énfase ao processo individual de
construcdo de conhecimento. Neste processo, com muita frequéncia, ocorre a utilizacdo da
pratica de promover perguntas aos estudantes, no entendimento de que a interrogacdo, que
ndo visa tanto a esclarecer quem interroga, mas compelir o outro a incompatibilidades, seria
uma forma habil para encetar raciocinios.

Estes conflitos, associados a teoria piagetiana da equilibracdo, podem ser de dois tipos.
O primeiro, é o conflito promovido entre as previsdes do aluno sobre determinado fenémeno e
0 que é realmente observado, enquanto o segundo conflito ocorre entre duas diferentes
estruturas cognitivas relacionadas ao mesmo fato. O interesse por esta pratica pedagogica
justificava-se na concepc¢édo de que o uso “de conflitos no inicio de uma sequéncia de ensino,
baseados na idéia de que uma teoria s6 é abandonada apds uma outra, melhor, haver sido
construida” (MORTIMER & MACHADO, 2001, 107).

Eles esclarecem que observaram em suas pesquisas a ineficacia deste trabalho, ao
constatar que a percepcao de conflitos ou sua superacdo pelos estudantes ndo esta atrelada
apenas a escolha adequada de estratégias de ensino ou de eventos discrepantes, mas também
estd intimamente relacionada as interacdes discursivas que se estabelecem em sala de aula.
Isto em funcdo de a construcdo do conhecimento ser mediada pela linguagem e o discurso na
interpretacdo ser, no minimo, tdo importante quanto as atividades desenvolvidas pelos alunos.
Observamos que a opcdo por uma interpretacdo dos fatos apenas se distingue dele quando
outra interpretacdo se apresenta como aceitavel, da mesma forma que a interpretacao do texto

vem acrescentar-se posteriormente a este Gltimo.
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Estes autores ressaltam que o reconhecimento, por parte dos professores, da
importancia da linguagem nas interagdes discursivas durante o processo de elaboracdo de
conceitos cientificos € uma das condi¢Ges fundamentais para propiciar mudancas na pratica
pedagodgica. No caminho da fala do professor, durante sua exposicdo do conteldo, para a
percepc¢do e entendimento do aluno ndo ocorre uma Unica interpretacdo, aquela acolhida como
correta cientificamente. “A passagem univoca da palavra a ideia que ela representaria €, aos
olhos dos antigos teoricos, um fenémeno corrente do uso adequado da linguagem”.
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 147).

Para a educadora Ana Luiza Smolka, as posi¢des sociais e institucionais, a historia, 0s
modos de dizer, os valores, tornam-se visiveis, explicitam-se, em n&o-coincidéncias,
chamadas de diversidade, de diferencas. Esclarece, que no seu ambito, os conceitos e 0s
sentidos ndo se sobrepdem, embora, em nossa historia, privilegiemos a constancia, a
uniformidade e a exatiddo como parametros definidores das normas e da normalidade. Aquilo
que foge a coincidéncia, entdo, figura como um desvio ou elemento marginal, ainda que a

sociedade veicule um discurso de defesa da pluralidade e da diversidade.

Se considerarmos os possiveis significados de co-incidir - ocorrer ao mesmo
tempo, dar o mesmo resultado, estar de acordo, encontrar...- podemos
pensar nas infinitas margens e possibilidades de coincidéncias. Esse
exercicio possibilita ampliar as margens de olhar, de conceber. As
(ndo)coincidéncias — e aqui mudamos a maneira de escrever, indicando
entre parénteses a possibilidade sempre positiva/negativa de haver co-
incidéncias — aparecem assim como relacfes construidas, estabelecidas,
(re)conhecidas como tais, dentre infinitas possibilidades. (SMOLKA, 2005,

p9).

Compreendemos a sala de aula como o espaco onde pelo menos duas linguagens
diferentes, a cientifica e a espontanea, interagem e geram novos significados, num movimento
dialégico. Embora o discurso cientifico procure estabelecer significados inequivocos, a
producdo desses novos significados no ambiente escolar pode realizar-se atraves do didlogo
entre professores e alunos, quando as contra-palavras séo ditas e ocorre a valorizagédo da
interacdo entre as diferentes vozes.

Esta alterndncia de falas permite o esclarecimento dos significados conferidos aos
fendmenos pelos estudantes e os ajudam na elaboragdo e ampliacdo desses significados,
objetivando que eles se apropriem dos géneros do discurso cientifico-escolar, numa clara
revalorizacdo do papel do professor que atua como o representante da cultura cientifica. E

importante ressaltar que para os educadores Eduardo Mortimer e Andréia Machado,
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as concepcoes prévias do estudante e sua cultura cotidiana ndo tém que,
necessariamente, serem substituidas pelas concep¢des da cultura
cientifica. A ampliagéo de seu universo cultural deve leva-lo a refletir sobre
as interacdes entre as duas culturas, mas a construcdo de conhecimentos
cientificos nao pressup8e a diminui¢do do status dos conceitos cotidianos, e
sim, a analise consciente das suas relagdes. (MORTIMER & MACHADO,
2001, p 109, grifo meu).

O discurso cientifico-escolar € apenas uma entre as varias linguagens sociais

disponiveis na nossa cultura para significar e re-significar o mundo. Esta linguagem cientifica,
atuando de maneira conflituosa com a linguagem cotidiana dos estudantes, na interagdo
educador-educando, constitui-se num forte elemento na (re)elaboracdo de conceitos, onde a
percepcdo e a superacdo de contradi¢cbes neste processo dialdgico serdo fruto de um
movimento discursivo. Pretende-se que a visdo de mundo e a consciéncia do aluno sejam
transformadas dinamicamente, a medida que, ao ir apropriando-se da conceituacéo cientifica,
melhor interprete e se relacione com a natureza e seus semelhantes.
Ao dar valor a palavra, enquanto produto “da interagdo do locutor e do ouvinte e ponte
lancada entre mim e os outros” (BAKHTIN, 1988, p 113), também estamos valorizando, em
ultima anélise, a coletividade, nos afastando das atitudes que podem ser associadas aos
conceitos de monologismo, autoritarismo e acabamento, fazendo uma aproximagdo as
caracteristicas do texto polifénico descritas por Bakthin, como “conceitos de realidade em
formacdo, inconclusibilidade, ndo acabamento, dialogismo, polifonia” (BEZERRA, 2005, p
190).

Para Bakhtin, o autor monoldgico coisifica seus personagens, negando-lhes a voz, que
é uma representante da realidade social em que vivem, e sua forca decisdria, pois o autor
pretende ser a Ultima palavra. Assim, também se nega a liberdade da pessoa, bem como a sua
espontaneidade, a sua capacidade de mudanca ou de adaptacdo, fixando-a como a um objeto.

Compreendo que o professor que pretende apenas transmitir seus conhecimentos em
aula, também ndo percebe seus alunos como sujeitos, com conhecimentos anteriores
construidos em suas proprias vivéncias. Parece que o conhecimento trazido da academia
garante o seu direito de dizer a Gltima palavra, a palavra cientifica validada, em detrimento
das palavras construidas no contexto de seus alunos.

Ao contréario, o autor polifénico, cujas caracteristicas podem ser observadas nas
diferentes vozes presentes nos romances de Dostoievski e na literatura brasileira, no livro
Esal e JacO, de Machado de Assis, por exemplo, tem um enfoque dialégico do homem, que

ndo € uma coisa, um objeto silencioso; é outro sujeito, outro “eu” investido de direitos
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idénticos na dinamica de interacdo com as outras pessoas. Aqui, 0 homem é entendido como
sujeito, que se comunica interativamente com outros homens, num processo onde se véem na
imagem que o outro tem de si, no dialogismo. Ocorre uma mudanca radical no olhar: pessoas

reificadas se transformam em individuos. Bezerra entende o autor

como regente do grande coro de vozes que participam do processo
dialdgico, (...) dotado de um ativismo especial que rege vozes que ele cria e
recria, mas deixa que se manifestem com autonomia e revelem no homem
umoutro. (BEZERRA, 2005, p 194)

N&o é este um dos papéis que cabe a nos professores no processo educativo: interagir
com as multiplas vozes dos estudantes, vozes independentes que se mesclam, mas que nao se
abafam; vozes com mesmo valor? Neste momento, ndo estamos percebendo nossos alunos
como sujeitos que mantém sua personalidade marcada pelo papel que exercem, mas mantém
suas vozes e consciéncias?

Observemos, entretanto que compreender a ndo-coincidéncia entre os saberes proprios
das concepcles espontaneas e das concepgdes cientificas no espaco escolar, o qual
antagonicamente € constituido e organizado para trabalhar na coincidéncia de sentidos, ndo
pressupde assumirmos o relativismo em sala de aula ou mesmo assumir a anomia. Trabalha-
se na tensdo entre restringir os conceitos e limitar a multiplicidade de sentidos sem, no
entanto, obrigar & univocidade ou restringir a participacdo dos educandos. Esta situacdo
perpassa pela formagédo dos professores e pelas suas concepgdes de ensino, uma vez que se
faz a necessaria a habilidade docente de perceber os ancoradouros conceituais a serem
utilizados num ambiente polissémico e também polifénico. “Assumir as (ndo)coincidéncias
como fundantes é mudar o olhar nas/para as relagdes de ensino” (Smolka, 2005, p 13).

E neste contexto do ensino em Ciéncias, que salientamos a importancia das analogias
como uma ferramenta no processo ensino/aprendizagem, de maneira especial no trabalho com
conceitos compreendidos como mais dificeis no programa de ensino. “A partir do momento
que um dominio € inacessivel a experiéncia e a verificacdo, o sentido dos termos sé pode ser
analdgico” (PERELMAN, 1987 b, p 208).

Perelman esclarece que o termo analogia originariamente significava "proporcao”,
associando-se ao conceito matematico. Entretanto, em seus estudos sobre este tema, considera
que a analogia ndo corresponde a uma identidade de duas relagdes, como se d& em uma

propor¢cdo matematica, mas promove uma semelhanca de correlaces.
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A analogia coloca-se como uma relacdo associada a outra relacdo, com a finalidade de
esclarecer, estruturar e avaliar o desconhecido, a partir do que se conhece, ou seja, podemos
compreender que a analogia envolve o estabelecimento de comparagdes ou relacdes entre o

que se conhece e que se quer conhecer.

O interesse da analogia, por oposi¢ao a propor¢ao, consiste na apropriacao
de dois dominios heterogéneos, cujo primeiro par, a que nés chamamos
tema, se desgjaria esclarecer, precisar ou avaliar gracas ao segundo,
gualificado de foro da analogia. (PERELMAN, 1987b, p 207 — grifo do
autor).

O termo tema refere-se ao conceito ou fenémeno, total ou parcialmente desconhecido,
o qual buscamos compreender ou explicar, enquanto o termo foro diz respeito ao conceito ou
fendmeno ja conhecido. A compreensdo do foro supde “um conhecimento suficiente do lugar
que ele ocupa numa determinada cultura, das analogias anteriores ou subjacentes nas quais
esse foro foi utilizado, quer como foro para outro tema, quer como tema de outro foro”.
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 445).

Tomemos como exemplo, a analogia entre a estrutura do sistema solar e 0 modelo
atdbmico, muito utilizado pelos professores de Fisica na introducdo dos conceitos de
Eletrostatica com os estudantes do 3° ano do Ensino Médio. O Sol € comparado ao nucleo
atdmico, enquanto os planetas sdo associados aos elétrons. A condi¢cdo minima para que estas
relacbes se déem é a apropriacdo do conhecimento da estrutura do sistema solar pelos
estudantes. Qual a sua compreensao prévia acerca do modelo do sistema solar?

A primeira conclusdo proveniente desta analogia € o movimento orbital dos elétrons
em torno do ndcleo. A seguir, também poderia ser gerado o entendimento dos elétrons como
pequenas particulas, como bolinhas. Este modelo simplificado do atomo, usado por tantos
professores ainda hoje, € 0 modelo planetario do atomo proposto por Rutherford em 1911, ja
criticado e superado por outros modelos nas décadas posteriores. Nos anos seguintes a
proposta de Rutherford para a estrutura atbmica, desde Bohr, passando por Sommerfeld,
Heisenberg, de Broglie, Schrédinger, Dirac, entre outros, o modelo planetario do a&tomo foi
superado. Orbitas elipticas, dualidade onda-corpusculo dos elétrons, o principio da incerteza,
0s conceitos de orbital e de niumeros quanticos € uma breve lista dos resultados de tantos
pesquisadores que possibilitaram a formalizacdo do modelo atualmente aceito no meio
cientifico para os atomos.

As palavras de Perelman ao discorrer sobre a utilizacdo das analogias sdo valiosas,
destacando que “o seu papel serd o de andaimes de uma casa em construcao que sdo retirados
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quando o edificio esta terminado”. (PERELMAN, 1987b, p 208). Observamos habitualmente,
ao contrario desta recomendacédo do autor, a cristalizagdo do modelo atdmico planetario na
compara¢do com o modelo do sistema solar. Embora a utilizacdo do modelo atdmico
planetario e sua constru¢do com bolinhas de isopor nas feiras de ciéncias sejam proficuas para
um entendimento inicial dos conceitos, percebemos que geralmente eles ndo séo reelaborados
nos anos seguintes de formacdo. A analogia simplificadora ndo é desconstruida apds ter
atuado como elemento de ancoragem dos novos contetdos, gerando um novo problema
conceitual.

Retomemos a discussdo sobre a ndo coincidéncia dos conhecimentos espontaneos e
cientificos focada na utilizacdo das analogias no ambiente escolar. A apropriacdo do
conhecimento cientifico somente ocorrerd da maneira pretendida pelo professor, isto €, o
aluno compreendera a analogia da mesma forma que ele, se for possivel assegurar o
reconhecimento das semelhancas que o professor tem em mente. Ainda, a educadora Maria da
Conceicdo Duarte aponta que para além das potencialidades da utilizacdo das analogias no
Ensino de Ciéncias, também podem ser observadas algumas dificuldades e problemas, a

saber:

1. A analogia pode ser interpretada como o conceito em estudo, ou dela
serem apenas retidos os detalhes mais evidentes e apelativos, sem se chegar
a atingir o que se pretendia;

2. Pode n&o ocorrer um raciocinio analégico que leve a compreensao da
analogia;

3. A analogia pode nédo ser reconhecida como tal, ndo ficando explicita a
sua utilidade;

4. Os alunos podem centrar-se nos aspectos positivos da analogia e
desvalorizar as suas limitacdes. (DUARTE, 2005, p 5)

Compreendo que entre as principais potencialidades que suscitam a defesa da
utilizacdo das analogias no Ensino de Ciéncias, encontra-se a possibilidade de uma interacao
dialdgica em sala de aula no trabalho com as concepcdes esponténeas.

Embora ndo esclarecam em suas falas como o dialogo entabulado no ambiente escolar
ocorre, ou ainda mais, se acontece uma real interacdo entre as diferentes linguagens, os
professores Bruno e Paulo consideram que a conversa com os alunos € a maneira de buscar o
seu convencimento. Paulo relata que na sua préatica busca discutir o conceito em estudo, ler
em sala de aula passagens de livros que exemplifiquem o fendmeno fisico. Recorda-se da

discussdo do conceito de inércia, quando leu um texto sobre 0 movimento de um foguete fora
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do campo gravitacional terrestre para os estudantes. Entretanto, ele observa que ao final deste
processo, ainda ha interrogagdes, nao atingindo plenamente o seu objetivo.

Para Perelman, o essencial de grande nimero de argumentacdes resulta do jogo de
inumeraveis interpretacdes que se expdem e da luta para impor algumas delas, suprimir
outras, num processo onde as possibilidades de interpretacdo parecem inesgotaveis. Em outros
casos, 0 esfor¢o dos que argumentam néo indica tanto a imposic¢do de uma interpretacdo, mas
mostrar a ambiguidade da situacdo e as multiplas maneiras de compreendé-la.

Para ele, as nogdes confusas de determinado tema deixam aquele que as emprega
perante dificuldades que demandam um rearranjo dos conceitos, uma deciséo sobre a maneira
de compreendé-las num determinado caso, para que sejam resolvidas. Aprovada essa deciséo,
teremos como conseqiiéncia a iluminacdo da nocdo em alguns de seus usos, dentre 0s quais
ela podera cumprir o papel de nocéo técnica. Uma nocao parece clara o suficiente enquanto
ndo surgem circunstancias em que ela poderia ter outras interpretac6es diferentes.

Refletindo novamente sobre a pratica pedagogica, € possivel ao professor trabalhar um
contedo sem conhecer os valores e teses previamente admitidas por seus alunos? O
professor Bruno assinala negativamente para esta pergunta. Ele afirma que o professor deve
procurar entender o que o aluno esta pensando para “apontar a dire¢do certa” e buscar ndo
fazer uma substituicdo de conceitos, mas promover uma aceitacdo de um conceito ou

aprimoramento de uma idéia. Para ele,

Quando se fala substituicao, eu estou entendendo que néao esta sendo levado
em conta 0 que eu imagino e vocé quer simplesmente substituir tudo o que
€U penso por uma coisa que vocé sabe. Quando eu falo em aceitar, vocé tem
nocao do que eu sei, vocé trabalha, isto é me convence de que o0 que vocé
estd me dizendo € o certo. (T 84)

Particularmente, também podemos questionar: qual a intencionalidade do professor no
seu fazer educativo no Ensino de Fisica em nossas escolas? Supomos que um ensino de cunho
marcantemente informativo ou transmissivo de contetdos, ndo se faz lugar para um processo
que prima pela persuasdo ou convencimento. Podemos observar gque as salas de aula que se
propdem a preparacdo para 0s exames vestibulares, apesar das mudancgas ja perceptiveis nos
critérios de alguns processos seletivos pelo pais no decorrer dos Gltimos anos, terdo praticas
onde a matematizacdo do ensino, o “arme e efetue” de problemas ditos classicos ou
tradicionais, se fardo mais presentes. Infelizmente, nada ha de incoerente nesta proposta, se
ela for compreendida como treinamento para uma provavel aprovagdo, mas ndo como

possibilidade para uma efetiva aprendizagem dos fenémenos fisicos. Esta pratica ainda da os
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resultados, embora questionaveis, esperados. Mas, se pensarmos numa formacéo voltada para
a cidadania, para o letramento cientifico de nossos estudantes, compreendemos que a
formalizacdo matematica, exclusivamente, ndo seria adequada.

N&o apenas a metodologia adotada na exposi¢do do contetdo, mas também o processo
avaliativo do conhecimento dos estudantes apresenta esta dualidade. Podemos observar esta
situacdo nas falas dos professores entrevistados. A professora Carla relata que procura “fazer
uma prova mais simples”, dentro do dia-a-dia do estudante. Para a prova bimestral, lanca méo
de questdes tedricas e de questdes que priorizem também o raciocinio l6gico-matematico,
graduando o nivel de dificuldade. O resultado destas avaliagcbes bimestrais é definido como
“péssimo®, girando em torno de um ou dois pontos no valor total de dez pontos de cada
avaliacdo. Justifica, afirmando que os alunos tém “preguica” de ao sentarem-se para fazer a
prova, ler, pensar, raciocinar. Quando retoma, num encontro posterior com a turma, a
correcao da atividade, recebe como resposta: “Mas era s6 isso?”.

Segundo ela, ndo gosta de avaliar o aluno apenas com provas, pois considera que
outros fatores podem interferir no resultado desta avaliagcdo, como por exemplo, a
interpretacdo das questdes. Outro fator também é determinante para a utilizagdo de trabalhos
como elemento de avaliacdo e distribuicdo das notas: com notas tdo ruins na prova, 0S
trabalhos sdo adotados como elemento de “salvacdo” das notas bimestrais.

O professor Julio, por sua vez, afirma que opta por gerenciar as avaliacdes da seguinte
maneira: “eu iria dar prova para estes alunos sabendo que eles iriam tirar nota ruim comigo?
N&o. Eu olho os cadernos deles... para aprova-los”. (Julio, T56) A prova, entdo, tornou-se
elemento de controle disciplinar dos estudantes. Aqueles que ndo se portarem adequadamente
em sala, fardo duas provas. Também afirma que alguns professores aplicam provas como
atividades avaliativas, no entanto, permitem que os alunos colem. Parece sugerir que esta é
uma maneira de tentar evitar os baixos valores numéricos resultantes das provas. Garante-se 0
resultado, embora a aprendizagem ndo tenha ocorrido e os valores éticos sejam
comprometidos seriamente no ambiente escolar.

De forma unanime, os professores entrevistados relatam que os trabalhos de pesquisa
também sdo adotados como avaliacdo dos estudantes. Entretanto, suas caracteristicas sdo
extremamente variaveis. Justificando-se com o argumento de excesso de trabalho em
diferentes escolas dos docentes, o professor Julio afirma que, por exemplo, um professor com
seis turmas adotara critérios de corre¢do imprecisos, defendidos como menos trabalhosos.
“Ele vai ler os 240 trabalhos? Ele chega em casa e joga para cima: caiu na cama é 8, caiu no

chdo é 8,5; e ele da um 9 ali no meio e acabou.” (T 69). Entretanto, reconhece que esta
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“técnica” € menos trabalhosa, mas também menos avaliativa. Ndo diagnostica e/ou reconhece
0s estudantes na escola.

A professora Carla nos informa que a adocdo de trabalhos tedricos na sua prética se
deu em fungdo das copias das listas de exercicios entre os alunos. Um ou dois estudantes
fariam os exercicios enquanto os demais 0s copiariam ou até mesmo comprariam. Para o
professor Bruno, a adogdo de trabalhos tedricos ocorreu cedendo as pressdes administrativas
de sua escola. Ele relata que ndo gosta de utilizar trabalhos como elementos para a avaliacéo,
mas o fez ap6s um pedido da direcdo escolar para que fosse mais “flexivel”. O trabalho se
desenvolveria ao longo de todo o bimestre, quando os estudantes deveriam tomar notas,
buscar exemplos e exercicios do conteddo em pauta naquela semana, organizando 0s
materiais em uma pasta. A avaliacdo culminaria com a entrega da pasta e com uma arguicao
oral.

Seu objetivo, segundo relata, era que os estudantes tivessem uma nogdo basica do
conteddo antes de chegar em sala, vindo para a aula com uma idéia do que veriam. Ao chegar
a sala, desenvolveriam melhor as idéias. Duas situacfes decorreram deste processo, a saber:
novos problemas, discussdes, reclamagdes de pais e alunos que discordavam do trabalho
proposto, e o diagnéstico de inimeros estudantes que ndo desenvolviam adequadamente 0s
problemas l6gico-matematicos nas provas, mas que 0 surpreenderam positivamente numa
avaliacdo oral que priorizava os conceitos. Nas suas proprias palavras podemos perceber,

entretanto, sua decepgdo com esta situacdo que se apresentava:

Nas avaliacOes escritas eles mostram que devem muito em termos de
habilidades mateméticas, raciocinio. Coisas que a gente considera
importante para desenvolver a Fisica. Na oral, alguns alunos conseguiram
até mudar a opinido que eu tinha deles. Por conta disto, o cara mostrou que,
nesta parte, na parte que eu estava avaliando, o cara ndo é bom mesmo.
Fazer o qué? Que remédio? Mas, por outro lado, ele consegue desenvolver
bem. Este Pedro® mesmo é excelente aluno em Geografia, Portugués. Mas
fazer a conta, enxergar como que ele vai quantificar aquilo, aquela situacdo
de problema? Isto ai eles ficam devendo e ndo é uma... ndo estou falando de
uma metade da sala, sdo 70% a 80%" (Bruno, T31).

Esta fala do professor Bruno, parece-nos indicar a importancia por ele dada aos aspectos

matematicos e aos aspectos tedricos.

* Nome ficticio adotado, a fim de resguardar o estudante.
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Duas outras questdes também foram observadas durantes as conversas sobre este tema.
Quanto a primeira, 0 nivel de exigéncia nas avaliacdes, observamos os diferentes critérios
utilizados nas escolas publicas e particulares pelos professores Paulo e Carla, justificados,
segundo eles, pelos objetivos dos estudantes. Para Carla, ndo cabe uma cobranga maior dos
estudantes do Ensino Médio como a que realiza no curso técnico no qual trabalha. No curso
técnico, ela esta formando um profissional que deve ser bem preparado e exigido durante sua
formacdo, enquanto no Ensino Médio ela estd formando uma pessoa para o0 mundo.
Reflitamos: o0 “mundo” comporta pessoas mal preparadas? De forma similar, o professor
Paulo esclarece que também define niveis diferentes de cobranga entre os alunos do ensino
publico e privado, j& que uma prova tida como banal nas escolas particulares estaria num
nivel muito maior do que os estudantes do ensino publico conseguiriam desenvolver. Assim,
ele diz ter que “se adequar”.

O segundo elemento refere-se a utilizacdo das novas tecnologias de informag&o pelos
professores nas pesquisas escolares, tais como a internet, que ainda se mostra um terreno
instavel e sem aprofundamentos metodoldgicos entre os docentes. As novas tecnologias sdo
utilizadas de forma semelhante ao velho quadro-negro e giz, apenas como fonte para a copia
do contetdo.

Da internet eu ja ndo deixo pegar trabalho, porque, simplesmente, ele baixa
o trabalho na rede, imprime e me entrega. Nao tem nem o prazer deler. 1sso
eu ndo aceito, eu quero que ele copie, entdo vai ter o trabalho de copiar. Eu
guero que ele reproduza. (Carla, T91).

Supomos que, a mesma maneira de outras propostas pedagogicas, o trabalho com a
argumentacdo em sala de aula é transpassado pelo objetivo do professor e em inumeras vezes
da escola na qual trabalha, além da orientacdo da rede de ensino.

Hoje, respaldados pelas orientagcbes do PCN, encontramo-nos frente ao desafio de
formarmos mais do que estudantes detentores dos conhecimentos cientificos das diferentes
areas, com suas técnicas e linguagens especificas. O discurso das arenas educacionais propde
formarmos cidaddos conscientes de seus direitos e deveres nesta sociedade em constante
evolucdo. Disparidades entre esta proposta e a pratica observada nas escolas se colocam,
entretanto, marcadas por diferentes entendimentos e interesses.

Para o professor Julio, a escola tem duas vertentes dicotdmicas a serem seguidas:
preparar o aluno para o vestibular ou forméa-lo para a vida. Entretanto, prepara-lo para a vida

seria manté-lo no mesmo patamar socio-econémico. “Se vocé for fazer uma proposta para a
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cidadania, ele ndo vai galgar nada acima daquilo que ele esta hoje. Ele vai continuar no
emprego em que ele esta, sendo explorado pelo patrdo dele”. (T45) Ainda mais, ele afirma
gue hoje a escola ndo forma ninguém. Nas suas palavras, ela finge “passar” conhecimento.
Propde que a escola priorize uma educacdo técnica e formadora para o trabalho. A escola teria
a fungéo de “formar” rapidamente os alunos, possibilitando-lhes ao ingressar no mercado de
trabalho, continuar os estudos em institui¢fes particulares de ensino superior e também ajudar
no crescimento de suas familias.

Observamos que formar para a cidadania ndo se identifica em nenhuma hip6tese com
0 ndo fazer pedagdgico. Entretanto, percebemos que a transposicdo do conhecimento formal
para a sua aplicacdo ao cotidiano estudantil estd demarcada por varios problemas de ordem
estrutural e organizacional que afetam fortemente o trabalho docente. As palavras de Carla,
Julio, Paulo e Bruno a esse respeito, que poderiam ser minhas ou de tantos outros professores
do ensino publico do estado de Minas Gerais, se fazem solidarias como a expressdo das
dificuldades e angustias presentes nas nossas praticas. A escola se tornou, em muitos
momentos, uma brincadeira de faz-de-conta. Convivemos com a aprovacdo imediata dos
estudantes, com a auséncia de conhecimento dos conteddos dos anos anteriores, com as
pressdes administrativas, com a desvalorizacdo do nosso saber e do nosso papel na estrutura
educativa.

Em suas falas, surge o diagnostico dos problemas com leitura, escrita e interpretacdo
de texto, além de operacGes matematicas bésicas. A professora Carla relata que ao fazer a
operacdo matematica “um dividido por dois”, um aluno do Ensino Médio respondeu que ndo
existe este resultado, isto é, ele ndo reconhece a existéncia de nimero fracionario. Para o
professor Julio, os seus alunos chegam ao 3° ano do Ensino Médio com nivel intelectual de 82
série. Questionemos: como estes alunos, que ndo sdo excec¢des, mas, ao contrario, estdo em
excessivo nimero, chegaram ao Ensino Médio e ao seu término? A resposta vem nas palavras
destes mesmos professores ao relatarem as pressdes administrativas que sofrem em prol da
promocdo de inimeros estudantes despreparados para as séries posteriores, compactuando
diretamente para a manutencao do status quo. Duas falas do professor Julio, neste sentido, séo

extremamente incisivas:
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Eu tenho que gerenciar da seguinte maneira: eu iria dar prova para estes
alunos sabendo que eles iriam tirar nota ruim comigo? Néo. Eu olho os
cadernos deles... para aprova-los. Porque se eu cobrar deles(...), reprovo a
sala inteira. Mas como que eu hoje, com o sistema falido do Estado, vou
segurar a reprovacéo de uma sala inteira? A pressio em cima de mim vai
ser muito grande. Vai me desgastar e eu vou conseguir resolver a situacao
dos alunos? N&o vou conseguir. Dando pau nestes meninos no 3° Cientifico
eu vou resolver o problema dele? Ndo. Entéo, eu prefiro na minha disciplina
liberar. Porque me fala: 0 que este menino faz com Fisica, com circuito
elétrico, com Quimica Organica, com Fisico-quimica na vida dele? Nada.
(Julio, T56)

Vocé pega um menino de 82 Série e ele ndo sabe fazer uma conta de dividir,
uma conta (equagdo) do 2° grau. Se bobear, no 1° Cientifico, se vocé apertar
uma turma, (...) vocé da pau na sala inteira. O professor tem duas opgoes:
ou ele reprova esse aluno ou ele aprova e ndo tem enchegdo de saco. Se ele
reprovar, ele vai ter tanta enchecdo de saco, mas tanta enchecéo de saco,
gue ele opta pelo qué? “ Ndo vou reprovar este aluno” . Aprova esse pessoal.
E isso que acontece na escola hoje. (Julio, T32)

A professora Carla relata uma conversa com dois estudantes, onde o primeiro,
preocupado com o nivel de sua cobranca, sugere uma possivel reprovacdo, engquanto o
segundo tranquiliza-o afirmando que a direcdo da escola ja declarou que todos serdo
aprovados. Frente a esta situacdo ela questiona qual esforco serd feito por eles, se tém a
garantia de que irdo ser aprovados automaticamente? Ela entende que estd “dando diploma”
para os seus alunos, referindo-se ao certificado de conclusdo do Ensino Médio recebido por
alunos ndo qualificados ou mal qualificados. Segundo ela, os alunos ndo tém qualquer
interesse pelas aulas ou pelo contetdo, pois estdo ali apenas porque querem este diploma.
Entretanto, ela observa que este é um “diploma disfarcado”. O aluno chegara ao mercado de
trabalho para competir sem uma formacdo béasica de qualidade. Ela recorda uma situacéo
vivenciada ao receber os alunos de uma turma de EJA remanejada de uma escola da rede
municipal de ensino para uma escola da rede estadual e receber a orientagdo da administracéo
escolar de aprovar a turma. “O Estado estd empurrando essa turma”. (Carla, T60)

Também o professor Bruno discute esta situacdo, lembrando que atualmente os
estudantes tém uma série de oportunidades tais como dependéncia, recuperacdes ao longo do
ano, Estudos Orientados, Estudos Independentes. Para ele, isto estd levando-os até mesmo a
escolher as disciplinas nas quais reprovardo. Ele reflete que hoje, com todos esses recursos
que o aluno possui para passar de ano, ele esta avancando sem adquirir as habilidades
minimas necessarias. “Antigamente, 0 minimo que a escola pedia de vocé era que vocé
estivesse na faixa entre bom e regular. Hoje, o minimo que escola esta pedindo é que vocé

compareca aqui”. (Bruno, T87).
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Convivendo diariamente com estas dificuldades, entendemos que devemos buscar
refleti-las, discuti-las e trabalhar por solucbes, ainda que setoriais. Procuramos trazer a
proposta de uma préatica argumentativa para o Ensino de Fisica que ndo se mostre apenas
como mais um discurso utépico e longe da realidade. Por exemplo, a preocupacdo do
professor com o0s conhecimentos anteriores dos educandos, premissa béasica para a

argumentacao, pode encaminhéa-lo a observar que:

Quando, entre as teses admitidas pelo auditdrio e as defendidas pelo orador,
se verifica uma distancia demasiado grande para poder ser franqueada de
uma sO vez, é aconselhavel dividir a dificuldade para chegar ao mesmo
resultado gradualmente: emvez deir de A para D, primeiro tenta-se levar o
interlocutor para B, dai para C, e finalmente para D: é o processo por
etapas. (PERELMAN, 1993, p 103)

Como em muitas ocasifes o orador tera um auditorio heterogéneo, formado por
pessoas de horizontes sociais distintos, de diferentes culturas, ele sera obrigado a empregar
diversos argumentos para conquistar 0s varios ouvintes. Assim, 0 “conhecimento (prévio)
daqueles que se pretende conquistar é, pois, uma condicdo prévia de qualquer argumentacao
eficaz” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 23).

Perelman ao discutir a importancia do auditorio no processo argumentativo observa
ainda que o homem apaixonado argumenta sem valorizar suficientemente o “auditorio a quem
se dirige: empolgado por seu entusiasmo, imagina o auditorio sensivel aos mesmos
argumentos que o persuadiram a ele préprio” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA,
2002, p 27), provocando uma escolha inadequada de suas premissas.

As premissas do orador para adquirir a adesdo do auditério sdo os pontos de partida
para introduzir a persuasao e associada a sua escolha esta a construcdo e a interpretacdo dos
dados, quando um sentido lhes é dado e eles se tornam significativos dentro do discurso.
Assim, na argumentacao, essa escolha confere diferentes sentidos a um mesmo dado, com
inimeras possibilidades de interpretagdo. Isso faz com que alguns argumentos, adequados
num momento possam ser improprios ou mesmo parecer ridiculos em outros, gerando
consequiéncias desagradaveis. Para ele, uma expressdo pode ser considerada normal em
relacdo a um meio, a um auditorio e, também, a um determinado momento do discurso, como

roupas de festa que ndo s@o notadas quando adequadas em certo contexto.
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Em sintonia com esta quest&o, lembremos que para Bakhtin®, uma nova significacéo
surge de uma velha e por meio dela, de tal forma que a nova significacdo pode entrar em

contradicdo com a velha, reestruturando-a. Ele afirma que

a situacdo social mais imediata e 0 meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciacéo. (A enunciacao) é como uma ilha emergindo de um
oceano sem limites, o discurso interior. As dimensdes e as formas dessa ilha
sdo determinadas pela situacao e por seu auditério. A situacdo e o auditorio
obrigam o discurso interior a realizar-se em uma expressdo exterior
definida, que se insere diretamente no contexto ndo verbalizado da vida
corrente, e nele se amplia pela acéo, pelo gesto ou pela resposta verbal dos
outros participantes na situacdo de enunciacdo. (BAKHTIN, 1988, p 113,
125)

Em particular, Bakhtin promove uma diferenciacdo, em alguns aspectos, entre as
Ciéncias Humanas (CHS) e as Ciéncias Naturais (CNS), na qual a Fisica esta inserida, que
traz contribui¢des para a nossa discussao, neste momento. As CNS trabalham com a preciséo,
“sdo uma forma monoldgica do saber” (BAKHTIN, 2003, p 400). Ha um sujeito falante que
interage com um objeto ou seres vivos sem consciéncia, aos quais 0 autor russo chama de
“coisa morta” ou “coisa muda”. Assim, ocorre apenas uma compreensdo unilateral, j& que ndo
ha respostas ou falas intencionais em resposta ao sujeito, mas apenas sinais recebidos no
estudo do fenbmeno. Em contraponto, “o objeto das ciéncias humanas é o ser expressivo e
falante” (BAKHTIN, 2003, p 395). O homem ¢ o objeto fundamental de investigacdo, ndo
isolado, mas estudado na sua interacdo com outros homens; o sujeito interagindo com outro
sujeito, a relagdo do eu com o tu, a contraposicdo do meu com o do outro, numa constante
producéo de textos.

Nas Ciéncias Humanas, para que ocorra compreensao entre 0s sujeitos, deve ocorrer
dialogo e este didlogo acontece com palavras que tém sentidos proprios para cada um dos
sujeitos. Quando falo, falo a partir dos meus presumidos. Minha idade, formacéo, género,
nacionalidade e todos os elementos que me constituem marcam minha interpretacdo do que
escuto e das contra-palavras que emito re-elaboradas no contexto: as minhas-alheias palavras.

As visdes de Bakhtin na sua teoria exigem um olhar multiplo sobre o mundo e sobre o
outro. Trata-se de uma teoria que vé o mundo a partir de vozes, sentidos e linguagens que ao

se combinarem, podem (re)construir, provocando alteracfes e transformacdes. Neste

5 Professor russo, nascido em 1895 e falecido em 1975.
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burburinho, a palavra adquire posicdo fundamental, j& que ela é o solo onde o sujeito se
estabelece e é constituido. A consciéncia, que é individual, mas também social, tem a relacédo
com o outro como sua constituidora. Estes conceitos, ideologia e linguagem, mostram-se
interligados como sinbnimos, onde o signo atua ora como espelho, ao refletir a realidade e em
outros momentos como prisma, refratando-a, durante processos de transformagéo. A ideologia
é, entdo, uma forma de representacdo do real atraves da linguagem. O professor Carlos

Alberto Faraco escreve, citando o texto de Bakhtin “O discurso no romance”,

0s enunciados, ao mesmo tempo em que respondem ao j& dito (“ ndo ha uma
palavra que sgja a primeira ou a Ultima” ), provocam continuamente as mais
diversas respostas (adesdes, recusas, aplausos incondicionais, criticas,
ironias, concordancias e discordancias, revalorizacles, etc. — “ndo ha
limites para o contexto dialégico” ) (FARACO, 2003, p 57).

E importante observar que a distingdo entre CHS e CNS feita por Bakhtin deve ser lida
datando-se 0 momento de sua escrita e verificando sua critica clara ao cientificismo entdo
dominante. Percebemos a relacdo fria e determinista entre sujeito e o objeto de estudo nas
CNS, mas podemos refletir sobre as relacGes estabelecidas na transposicdo didatica nas
relacbes em sala de aula, entre alunos e entre alunos e professores. Dito de outra maneira, a
Fisica se constitui como uma Ciéncia Natural, mas o seu ensino tem caracteristicas proprias
das Ciéncias Humanas. Entendo que a incompreensédo desta diferenca constitui-se em um dos
obstaculos pedagdgicos que vem acarretando graves problemas no ensino e na aprendizagem
deste contetdo.

A formalizacdo do objeto de estudo da Fisica é predominantemente exata, realizada na
relacdo sujeito-objeto, mediada pela técnica, pelo aparelho ou instrumento de medida, quando
a ciéncia produz fendmenos, descritos por leis e formulas matematicas. Entretanto, os
cientistas sdo pessoas perpassadas pela historicidade e pela cultura, assim como o s&o alunos e
professores. “Pode-se acaso dizer que a linguagem cientifica é realmente isenta de qualquer
ambiglidade?”. (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 148) Durante o processo
de apropriagdo pelo estudante deste conhecimento, percebo o estabelecimento da relagédo
sujeito-sujeito, onde podemos utilizar o processo argumentativo, com o objetivo de uma
aprendizagem produtora de significados.

No estudo do fendmeno natural, sdo geradas falas diferentes de cada aluno, de cada
sujeito. Ouvindo as palavras dos estudantes que interpretam os sinais emitidos e contrapondo-
as umas as outras, enriquecendo-as com outros elementos, questionando-as, estabelecemos

uma nova relacdo entre sujeitos e um dialogo que busca interpretacdes e compreensdes.
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Perelman ja afirmava que o modo interrogativo tem consideravel importancia retérica, uma
vez que a pergunta supde um objeto, sobre o qual incide, e sugere que ha um acordo sobre a
existéncia desse objeto. Ao responder uma pergunta, confirma-se esse acordo implicito.

Compreendemos que quando o professor conhece seus alunos e suas concepcoes
anteriores dos fendmenos fisicos, podem ocorrer falas que sdo sejam simples repeticGes de
sinais sem sentido, voltadas para um auditério supostamente especializado, onde o “cientista
dirige-se a certos homens particularmente competentes, que admitem os dados de um sistema
bem definido, constituido pela ciéncia em que sdo especialistas” (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 38), mas enunciados significativos, contextualizados, que
facilitem a apropriacdo dos contetdos estudados.

A riqueza da discussdo de diferentes formas para explicar um fendmeno, ainda se
coloca quando percebemos que os alunos também entram em contato com importantes
caracteristicas da construcdo do conhecimento cientifico: a construcdo coletiva de teorias e as
suas caracteristicas de transitoriedade e ndo neutralidade, num dinamismo historicamente
perceptivel. Como assinala o filésofo francés Gaston Bachelard, parece que, “por um
paradoxo notéavel, o espirito cientifico vive na estranha esperanca de que o método mesmo
fracasse totalmente. Pois o fracasso é o fato novo, a nova idéia”. (BACHELARD, 1985, p 39
apud LOPES, 1999, p 44). Reafirmamos que a Ciéncia € historica, como também o sdo 0s

homens, seus construtores. Segundo Paulo Freire, a presenca

do homem no mundo né&o é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito
também da Historia.(...) E por isso também que ndo me parece possivel, nem
aceitavel a posicao ingénua ou, pior, astutamente neutra de quem estuda,
sgja o fisico, o bidlogo, o socidlogo, o matematico, ou 0 pensador da
educacao. Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com o0s outros de
forma neutra. (FREIRE, 1996, p 54, 77).

Bakhtin observa que em cada momento ocorre um movimento continuo de
transformacdo, mesmo que nédo seja passivel de registro imediato pelo historiador e aconteca

de forma imperceptivel pelos sujeitos do processo. Para ele,

nem os sentidos do passado, isto é nascidos no didlogo dos séculos
passados, podem jamais ser estaveis (concluidos, acabados de uma vez por
todas): eles sempre irdo mudar (renovando-s€) no processo de
desenvolvimento subseqiiente (BAKHTIN, 2003, p 410; grifo do autor).
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A professora Marilia Amorin, ao citar o texto bakhtiniano A cultura popular na Idade
Média — o contexto de Francgois Rabelais, nos informa que as grandes transformacdes até do
dominio cientifico sdo antecedidas por certa “carnavalizacdo” da consciéncia, quando se da a
destruicdo da ambicéo de significacdo absoluta e atemporal nas teorias.

Devemos notar que embora Bakhtin ndo tenha utilizado o termo argumentacdo em
seus textos ou destinado seus estudos a esta questdo, discute o conceito de enunciado®,
colocando-o como elemento do discurso. De maneira sucinta, podemos buscar os elementos
tedricos deste conceito procurando aproxima-los da Teoria da Argumentacdo proposta por
Chaim Perelman, uma vez que para Bakhtin,

a cada palavra da enunciacdo que estamos no processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.
Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real € a
nossa compreensao. (...) A compreensdo é uma forma de didlogo; ela esta
para a enunciacao assim como uma réplica esta para a outra no dialogo.
Compreender é opor a palavra do locutor uma contra-palavra. (BAKHTIN,
1988, p 132)

Pela teoria bakhtiniana, o ouvinte, ao perceber e compreender o significado do
discurso, concorda ou discorda dele de forma total ou parcial, completa-o, aplica-o, prepara-se
para usa-lo. Uma atitude responsiva do ouvinte se forma desde o inicio e ao longo do processo
de audicdo e compreensdo. Se a compreensdo do enunciado € viva, teremos um enunciado-
resposta de natureza ativamente responsiva, ou seja, com a geracao de contra-palavras geradas
na compreensdo, pois “toda compreensdo é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a
gera obrigatoriamente: 0 ouvinte torna-se falante”. (BAKHTIN, 2003, p 271)

Em outra obra de Bakhtin, Marxismo e filosofia da linguagem, o tema aparece assim
colocado:

toda enunciacéo, mesmo na forma imobilizada da escrita, é uma resposta a
alguma coisa e é construida como tal. Nao passa de um elo da cadeia dos
atos de fala. Toda inscricdo prolonga aguelas que a precederam, trava uma
polémica com elas, conta com as reagdes ativas da compreensao, antecipa-
as (BAKHTIN (VOLOCHINOV), 1988, p 98).

® Manteremos a diferenca entres os termos enunciado e enunciacio feita pelo professor Paulo Bezerra :
“Bakhtin emprega o termo “viskazivanie” (...) que significa o ato de enunciar, de exprimir, transmitir
pensamentos, sentimentos, etc, em palavras (...) mas ndo faz distin¢do entre enunciado e enunciacéo,
ou melhor, emprega o termo “viskazivanie” quer para o ato de producdo do discurso oral, quer para o
discurso escrito, o discurso da cultura, um romance ja publicado e absorvido por uma cultura, etc. Por
essa razdo, resolvemos ndo desdobrar o termo (j& que o proprio autor ndo o fez!) e traduzir
“viskazivanie” por enunciado.” (BAKHTIN, 2003, p 261).
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Os enunciados, sejam uma simples resposta, um conto ou um tratado cientifico, tém
um principio, antes do qual ha os enunciados dos outros, e um fim, quando ha os enunciados-
respostas aos outros. O enunciado é balizado, entdo, pela alternancia dos sujeitos falantes: o
locutor termina seu enunciado para passar a palavra ao outro. A enunciagdo é entendida como
0 processo dos quais os enunciados sdo frutos, como anéis de uma intricada cadeia onde
antigas concepgdes sdo revisitadas a luz de outras perspectivas, gerando novas percepcoes
sobre os topicos discutidos.

Bakhtin aponta que para estabelecer dialogo, as pessoas precisam conhecer 0s signos
da mesma maneira. O processo de compreensao de um signo esta vinculado a sua apreensédo a
partir de outros signos ja conhecidos que surgem na interacdo social e constituem a
consciéncia, impregnada de contetdo ideoldgico, isto é, “a compreensdo é uma resposta a um
signo por meio de signo” (BAKHTIN, 1988, p 34). De modo semelhante, Perelman também
diferencia signos e sinais, 0s quais chama de indicios em sua obra, destacando que “o estudo
da argumentacdo nos obriga, de fato, a levar em conta ndo sé a selecdo dos dados, mas
igualmente 0 modo como sdo interpretados os significados que se escolheu atribuir-lhes*
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 137).

Para Perelman, fora do puro formalismo, as no¢6es s6 podem ficar claras e univocas
em relacdo a uma area de aplicacdo conhecida e determinada, pois o sentido das nocGes esta
sujeita aos sistemas nos quais sdo usadas. Para alterar o sentido de uma nocdo, basta inseri-la
num novo contexto e, especialmente, integra-la em novos raciocinios. Salienta, ainda, que é
sempre 0 contexto que confere a uma palavra sua funcdo e somente no contexto que podemos
desvendar o papel que ela cumpre.

Ele esclarece que as definicbes apenas sdo consideradas como arbitrarias para os
sistemas formais nos quais se supfe que 0s signos tém unicamente o sentido que lhes é
convencionalmente conferido. O mesmo ndo ocorre na lingua natural onde os termos ja
existem com algumas classificacdes prévias, denotam juizos de valor positivos ou negativos,
ja ndo podendo a definicdo do termo ser considerada arbitraria, levando-nos a freqgiientemente

discutir o sentido dos termos. Citando Bakhtin:

0 sentido da palavra € totalmente determinado por seu contexto. De fato, h&
tantas significacdes quantos contextos possiveis. No entanto, nem por isso a
palavra deixa de ser uma. Ela ndo se degrada em tantas palavras quantos
forem os contextos nos quais ela pode seinserir (BAKHTIN, 1988, p 106).
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Nos dominios dos conteudos da Fisica encontramos inimeros exemplos, tais como 0s
termos forca, trabalho, corpo, etc. Para palavra forca, entendemos o sentido cientifico do
termo como o resultado da interacdo entre corpos, que produz deformacdo, variacdo de
velocidade ou equilibrio, enquanto seu sentido no cotidiano designa a possibilidade de operar,
de mover-se, além de estar associada também a palavras como poder, energia, vigor e até
valentia. Torna-se necessario, entdo, que estejamos atentos aos diferentes sentidos dos
mesmos eventos apresentados numa obra cientifica ou num romance, pois no processo de
decodificacdo ndo basta reconhecer a forma utilizada do signo, mas compreendé-lo num
contexto concreto e preciso, compreendendo seu sentido numa enunciagdo particular, lendo-o.

Chaim Perelman nos fala da importancia da linguagem utilizada na comunicagdo. A
linguagem ndo seria somente um meio de comunicacdo, mas também um instrumento para
promover a persuasdo. Destaca com gravidade que o processo argumentativo deve criar um
“contato entre os espiritos”, defendendo que haja no minimo a existéncia de uma linguagem
comum e de uma técnica que possibilite o didlogo, ao administrar a comunicacéo entre orador
e auditorio, ou ainda, entre professor e estudantes. Para ele, “a aproximacéo entre linguagem
comum e idéias aceitas ndo € fortuita: a linguagem comum &, por si s, a manifestacdo de
acordo, de uma concordancia, da mesma forma que as idéias aceitas podem servir para
favorecer o acordo sobre as idéias” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 173).

Apropriando-nos desta discussdo sobre as diferentes linguagens especificamente no
campo do Ensino de Ciéncias, trazemos a contribuicdo dos estudos do professor Wildson
Santos no que tange as questBes sobre letramento, para além da alfabetizacdo cientifica. Ele
esclarece, em um estudo bibliografico no seu trabalho de tese (SANTOS, 2002), que existem
diferentes olhares e definicdes para a importancia do letramento cientifico da populacéo.
Entre os autores por ele citados, chamo a atencdo para a definicdo do escritor Robin Millar,
que ressalta as dimensdes econdmica, utilitaria, democrética, social e cultural do letramento

cientifico:

MILLAR (1996) agrupou os argumentos usados para justificar a
necessidade do letramento cientifico em cinco categorias: (a) argumento
econémico, que conecta o nivel de conhecimento publico da ciéncia com o
desenvolvimento econémico do pais; (b) utilitario, que justifica o letramento
por razbes préaticas e Uteis; (c) democrético, que ajuda os cidaddos a
participar nas discussdes, no debate e na tomada de decisdo sobre questdes
cientificas; (d) social, que vincula a ciéncia com a cultura, fazendo com que
as pessoas fiquem mais simpéticas a ciéncia e a tecnologia; e (€) cultural,
que tem como meta fornecer aos alunos o conhecimento cientifico como
produto cultural (SANTQOS, 2002, p 36).



53

Destaco a dimensdo democratica, lembrando que a linguagem diferencia 0s meios em
algumas sociedades, como por exemplo, a linguagem dos nobres ou a linguagem dos deuses.
Existem dialetos e outras linguas particulares que coexistem com a linguagem de um grupo
mais amplo, do qual seus usuarios também fazem parte. Em nossa sociedade podemos
lembrar das linguagens técnicas de diferentes areas e, em especial, a linguagem dos cientistas,
que como outras linguagens particulares desempenham um papel segregador ao separar as
pessoas entre as que dominam e, portanto, podem se manifestar com correcdo e clareza,
empregando a terminologia adequada a area, conseguindo estabelecer no didlogo quais sédo
suas duvidas ou conclusdes e, aquelas outras que ndo conseguem dialogar e participar das
tomadas de deciséo.

A discussdo com referéncia as diferencas entre letramento ou alfabetizacéo cientifica
que permeia o trabalho deste autor, apropria-se da diferenciacdo entre estas duas expressoes
proposta pela educadora Magda Soares, que também manteremos aqui. Wildson Santos
esclarece que para a educadora, o termo letramento tem sido empregado com o significado de
“estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce praticas
sociais que usam a escrita” (SANTOS, 2002, p 39), ja o termo alfabetizacdo vem sendo
utilizado com o significado que se limita a acdo pedagogica de ensinar a ler e a escrever.

Segundo essa definicdo, a alfabetizacdo ndo se caracteriza como sindnimo de
letramento, pois este demanda o habito de leitura de jornais e revistas, avisos e
correspondéncias formais, por exemplo, isto €, ter uma pratica social de leitura. O letramento,
de forma similar, também ndo equivale a alfabetizagdo, pois o contato diario com as
informacgdes do mundo da leitura e da escrita de uma pessoa pode advir através de outras que
Iéem e/ou escrevem para elas os jornais, bilhetes, recados. Observemos que as condicGes para
o letramento estdo arroladas as condi¢des socioeconémicas e culturais dos grupos sociais e
gue o desenvolvimento da pratica social da leitura e da escrita depende, além de um processo
concreto de escolarizacdo, da disponibilidade de material de leitura. Para Magda Soares,
“0 ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das préaticas
sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo,
alfabetizado e letrado” (SOARES, 2002, p 47).

E interessante ressaltarmos, como bem o faz esta educadora, que o termo letramento
ndo esta registrado no Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (FERREIRA, 2004),
enguanto os termos analfabeto e analfabetismo, palavras que designam a negacdo do estado

ou qualidade do dominio da leitura e escrita tém seus significados definidos nesta obra, sendo
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de uso corrente na nossa lingua. Ela justifica esta situacdo lembrando que a preocupacdo com
o fendmeno associado as condi¢cdes de quem responde de maneira adequada as demandas
sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita s6 se configurou como uma
realidade no nosso contexto social recentemente.

De maneira semelhante, podemos apontar as diferencas entre alfabetizacdo e
letramento no Ensino de Ciéncias e, em particular, no Ensino de Fisica. Consideramos que na
alfabetizacdo cientifica apenas ocorre o reconhecimento basico da linguagem cientifica, seus
signos e sinais, além da resolucéo de exercicios escolares, enquanto no letramento em ciéncias
exercem-se praticas sociais que usam o conhecimento cientifico e tecnoldgico. Nao ha apenas
o reconhecimento da linguagem cientifica e o entendimento de alguns de seus principios
bésicos.

Sabemos que na formalizagdo matematica dos conceitos ha a necessidade de aprender
a ler e escrever textos onde os signos ndo tenham qualquer ambiguidade, saindo do nivel da
linguagem cotidiana e imprecisa, abandonando os termos impregnados de polissemia. A
linguagem matematica € “uma linguagem excessivamente clara; nela ndo cabem os erros, a
duvida, o obscurantismo, as imperfei¢fes da vida humana”. (LOPES, 1999, p 50). Também
podemos ver esta diferenciacdo entre a linguagem cientifica e linguagem cotidiana na obra de

Perelman. Para ele,

Faz séculos que a linguagem artificial dos matematicos fornece, a muitas
pessoas de tino, um ideal de clareza e de univocidade que as linguas
naturais, menos elaboradas, deveriam empenhar-se em imitar. Nessa
perspectiva, consideramse imperfeicdbes toda ambiglidade, toda
obscuridade, toda confusdo, eliminaveis ndo s6 em principio, mas ainda de
fato. A univocidade e a precisdo de seus termos fariam da linguagem
cientifica o melhor instrumento para as fungbes de demonstracdo e de
verificacdo, e S0 essas caracteristicas que se queria impor a toda
linguagem. (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 147).

No entanto, como este autor escreve, é raro que, numa linguagem ndo formalizada o
texto ponha-se inteiramente claro ao olhar de todos. Muitas vezes a impressdo de clareza é
resultante da auséncia de conhecimento ou de imaginagédo nesta leitura, pois se aumentarmos
as possibilidades de interpretacdo, a sua clareza pode ndo ser mais garantida. Afiancarmos a
clareza de um texto ou de um conceito passa a ser, entdo, uma situacao que estara assegurada
apenas convencionalmente, limitando-se deliberadamente o contexto no qual convém

interpretd-lo, numa circunstancia excepcional e artificial.
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Os auditorios cientificos seriam caracterizados em geral pelo uso desta linguagem
técnica, matematizada. As disciplinas formalizadas, que sdo objeto do seu estudo, tém uma
linguagem que se diferencia extremamente daquela utilizada pelos membros deste grupo em
suas relacdes cotidianas, quando podemos entendé-los como membros de um auditério mais
geral. Entretanto, assim como a lingua materna ndo nos € informada a partir de dicionarios e
gramaticas, mas provém das enunciacdes concretas que nos ouvimos e (re)produzimos na
comunicacdo discursiva viva com as pessoas que nos circundam, reafirmamos que letrar-se
cientificamente também deve significar aprender a construir enunciados vivos na sua cultura e
no seu cotidiano e ndo apenas falar e representar palavras e simbolos isolados.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCN - indicam, para a area
de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, o desenvolvimento da capacidade
de comunicagdo como uma das competéncias a ser desenvolvida, possibilitando ao estudante
“exprimir-se oralmente com correcdo e clareza, usando a terminologia correta; produzir textos
adequados para relatar experiéncias, formular davidas ou apresentar conclusées” (BRASIL,
1999, p 215). Esta leitura dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio incita-nos
a promover um olhar critico sobre a proposta de Perelman no que se refere a “iniciacdo” no
auditorio especializado, pois entendemos que este processo ndo deve ter um carater puramente
transmissivo de regras, significados de simbolos e condutas técnicas como podem se fazer

necessarias em ambientes de pesquisa ou laboratérios, por exemplo. Segundo ele:

Enquanto o orador deve adaptar-se normalmente ao seu auditério, ndo se
da o mesmo com o mestre encarregado de ensinar aos alunos 0 que
admitido no grupo articular ao qual estes desgjam agregar-se ou, pelo
menos, ao qual desgjam agrega-los as pessoas responsaveis por sua
educacéo. A persuasio é, nesse caso, prévia a iniciacdo. Deve ela abter a
submissdo as exigéncias do grupo especializado do qual o mestre aparece
como porta-voz. A iniciacdo a uma disciplina particular consiste em
informar regras e técnicas, nocbes especificas, de tudo quanto nela é
admitido, e a maneira de criticar seus resultados conforme exigéncias da
propria disciplina. Por essas particularidades, a iniciacdo se distingue da
vulgarizacdo dirigida ao publico em geral, para informa-lo de certos
resultados interessantes, numa linguagem nado técnica. (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 113)

O perfil deste mestre por ele definido ndo equivale ao perfil que compreendemos como
relevante para o professor do Ensino Médio nas nossas escolas. Ao contrario, defendemos um
professor que faca da sala de aula um momento para o didlogo que promove a reestruturagcdo
dos conceitos e ndo apenas para a transmissdo quase dogmatica de simbolos e sinais. O

professor Renato José de Oliveira ao questionar o analfabetismo cientifico de muitas pessoas
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apos varios anos de educacgéo formal, nos coloca que “para alguns a raiz do problema esta na
propria linguagem utilizada pelos professores — imprépria, magante e distante do cotidiano do
aluno” (OLIVEIRA, 2000, p 66). Aqui, destacamos a importancia de atentarmos para o
processo de transposicdo didatica nas nossas escolas, no desenvolvimento do letramento de
nossos estudantes. Para Perelman, “a diferenca entre a ciéncia que se edifica, a dos cientistas,
e a ciéncia aceita, que se torna a do auditério universal, € caracteristica da diferenca entre
iniciacdo e vulgarizacdo”. (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 113). Numa
leitura pessoal, entendo esta vulgarizagdo como divulgag&o cientifica.

A professora Carla se estende ao falar sobre o tema do didlogo em sala de aula,
sugerindo ser uma preocupacao de sua pratica. Ela esclarece que o dialogo se estabelece mais
facilmente quando utiliza temas do dia-a-dia, do interesse dos alunos, como por exemplo, no
curso técnico em que também leciona. Percebemos que o didlogo se coloca como elemento
com funcdes distintas no seu trabalho: motivador, diagndstico das concep¢fes prévias e
avaliador da aprendizagem. Chega a associar as suas aulas tidas como ruins, numa auto-
avaliacdo, ao baixo interesse e pouca participacdo em sala nas discussdes. Para ela, as aulas
em gue sdo geradas discussdes sdo as mais proveitosas.

O professor Bruno relata sua decepgéo ao tentar promover, segundo ele em momentos
distintos, o dialogo em sala de aula. Desanimado, ele fala da dificuldade em entabular uma
conversacao gque permita sondar os conhecimentos dos estudantes o suficiente para “poder
mudar” os seus conceitos. Para ele, mesmo quando ndo é claro para o aluno em que elementos
se basearam as afirmagfes do professor, os elementos que subsidiaram o0s conceitos ou
exemplos, as questdes ficam no plano do pensamento, mas ndo sdo verbalizados pelos
educandos. Para ele, os estudantes aceitam tudo o que as demais pessoas falam. Nao se
importam em discutir.

De maneira semelhante a professora Carla, ele entende que as conversas em sala de
aula tém o carater diagnostico do entendimento ou ndo dos estudantes acerca do contetdo.
Lembra-se de um episoddio quando ao discutir o conceito de prensa hidraulica enumerou
alguns exemplos, enquanto todos ouviam calados: a suspensdo de bicicleta e de 6nibus, 0
macaco hidraulico. Terminados os seus exemplos, recebeu o siléncio e deparou-se com a
propria davida se havia ocorrido algum entendimento. A sua expectativa, segundo expde, era

de se eles ndo aceitavam, se discordavam, que discutissem. Todavia, isto ndo aconteceu.
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A idéia deles € a seguinte: “ Ah, eu falei 0 que eu achava, agora ele esta
falando o que €". Eles tomam o que a gente fala como sendo a verdade,
entendeu? Eles ndo procuram “ Poxa, mas vocé esta falando isso por qué?”
Quando eu comecei, eu estava tentando estimular para eles perguntarem.
Eu comentava. “ Ei, vocé, fala” , mas nao da resultado. (...) se eles ndo estédo
dispostos a isto, € extremamente dificil fazer efeito, porque ndo tem como
fazer. (Bruno, T59 — grifo meu)

Relata apenas um caso no qual observou uma postura diferente por parte dos alunos.
Numa proposta de avaliacdo em grupo, a discussdo se tornou necessaria, e podemos dizer até
mesmo obrigatoria, gerando uma maior interacdo entre os estudantes a fim de chegarem a
uma resposta “correta”. Dito de outra maneira, a discussdo somente ocorreu sob o beneficio
da nota. Isso o incomodou, pois compreendia que ndo devia valorizar numericamente o
estudante ao fazer alguma coisa que “é a obrigacdo dele”. Quero situar o leitor que esta
conversa com o professor Bruno aconteceu num momento de grande desgaste: apds
aproximadamente cinco meses de trabalho na escola, suas concepgdes pessoais e sua pratica
de ensino estavam em choque com as idéias e objetivos da administracdo escolar. Relato um
pequeno trecho desta conversa, marcada claramente pela tensdo do tema e pelo mal estar no

qual o professor estava mergulhado:

A: Discutir em sala é obrigacdo do aluno?

B: Nédo é ele que tem que aprender? Ndo é ele que quer aprender? A
principio?

A: Mas criar as condi¢des para esta discusséo ndo é papel do professor?

B: Ah, quando a oportunidade foi dada isto néo foi feito. (siléncio) E ai?

A: N&o se tenta novamente?

B: N&o foi uma vez so que foi tentado. (siléncio) (Bruno, T61 a T64).

Na continuidade desta conversa, entretanto, o professor relata que utiliza a
formalizacdo matematica como forma introdutéria dos conceitos. Uma tentativa de
argumentacdo tedrica sobre o fenémeno fisico estudado se da somente a seguir, pois considera

uma séria complicacdo explicar os contetdos teoricamente.
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3. “SOBRE O QUE ARGUMENTAR?”

E que mundo é esse do qual o aluno quer falar?
Que coisas sd0 essas gque acontecem no mundo e
(ue aparecem a ele como importantes?

Ana Luiza Smolka

Neste capitulo, buscamos uma interlocugdo dos aportes tedricos oferecidos por Chaim
Perelman, Paulo Freire e John Dewey com o0s discursos dos docentes sobre o
interesse/desinteresse dos estudantes no processo educativo, meritocracia, aprendizagem e 0s
objetivos das escolas, categorias definidas no processo de analise. Embora com bases
epistemoldgicas distintas, os textos do educador Paulo Freire contribuem para este trabalho ao
suscitar uma discussao sobre a tematica das aulas e o contetdo programatico trabalhado,
enquanto a teoria deweyniana nos permite um aprofundamento nas reflexdes sobre as praticas
docentes marcadas pela transmissao ou formalismo.

Percebemos que a pratica argumentativa necessita da atencdo do auditorio, pois
cumpre ser ouvido para que ela ocorra. Entretanto, apesar de o professor ter a garantia da
presenca dos alunos pela instituicdo e estrutura da escola, ele ndo tem a garantia do seu
interesse. E necessario buscar a atencdo e a concordancia dos estudantes em participar deste
processo, compreendendo que o arrebatamento pessoal do educador ndo lhes suscita
infalivelmente a adesdo. No extremo, pode impedir a visdo do ndo envolvimento do auditorio
nas interagbes. Em alguns momentos, eles ndo chegam a sequer ouvir de forma efetiva as
palavras do professor, mesmo com o siléncio instituido de forma coerciva ou respeitosa em

sala de aula, e ainda menos, nao elaboram e verbalizam respostas.

Alguns pretenderdo que, as vezes, OU MESMO Sempre, O recurso a
argumentacdo ndo passa de uma dissimulacdo. Haveria apenas uma
aparéncia de debate argumentativo, seja porque o orador impbe ao
auditério a obrigacao de escutar, seja porque este Ultimo se contenta em
simular escuta-lo: tanto num como noutro caso, a argumentacao nao seria
mais gue léria, 0 acordo adquirido ndo passaria de uma forma disfarcada
de coer¢cdo ou de um simbolo de boa vontade. (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 62).

Os professores Carla e Julio relatam a falta de interesse de alunos e professores,
respectivamente, nas atividades escolares. Para Carla, o desinteresse dos estudantes na rede
publica de ensino pode ser observado em atividades cotidianas nas salas de aula, tais como
copiar a matéria e manter os cadernos em dia. Estas acOes estariam vinculadas apenas ao

interesse em “ganhar” notas, atitude com a qual ela discorda.
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Julio discorre sobre o desinteresse, no outro extremo, dos professores. Lembra-se do
ano de 1992, quando em suas palavras, “todo mundo vivia para a escola”. Ainda havia um
status associado ao trabalho nas escolas estaduais e a disponibilidade dos docentes para as
atividades extra-curriculares como feiras de ciéncias e festas tipicas do calendario escolar
como as festas juninas. Em contraposicao, hoje, “Vocé ndo consegue fazer mais uma festa
junina na escola, porque ninguém vai. Eu ndo ganho para tomar conta de barraca” (Julio,
T73).

Reflitamos, em especial, sobre a falta de interesse dos estudantes nas atividades
escolares. Pensemos sobre 0s possiveis porqués da recusa dos estudantes em participar das
aulas, de dialogar. O objeto da argumentacao é necessario a realidade daqueles alunos? S&o
temas que tém sentido para os alunos ou apenas uma nova leitura de assuntos ja cristalizados
no curriculo escolar? Entendemos que aquele tema ndo foi objeto de escolha daqueles
estudantes? Nao cabe, como uma maneira de promovermos o interesse dos alunos,
entendermos o conhecimento como um instrumental na busca por uma vida mais digna, como
elemento participador na formacdo de cidaddos criticos? Como escreve Perelman citando
K.F.Bruner: “diga-me primeiro por que devo incomodar-me com isso, entdo ouvirei”
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p 20).

As palavras da professora Carla bem ilustram esta questdo ao relatar-nos sua
experiéncia docente em um curso técnico na cidade. Ela caracteriza suas turmas como
interessadas e participativas nas aulas, justificando esta postura na preocupagdo com a
qualidade da propria formacdo profissional demonstrada pelos alunos. Também na escola
estadual em que trabalha, ela esclarece que os momentos de interesse ocorreram quando
ilustrava as aulas com fatos cotidianos. Temas como o calculo do consumo de energia elétrica
e os problemas da visdo, tais como a miopia e o estigmatismo, foram solo fértil para as
discussdes tedricas sobre poténcia elétrica e sobre os instrumentos épticos utilizados na sua
correcao.

Dentro de uma perspectiva humanistica para a educacao, Paulo Freire propde que ndo
se fale da realidade aos educandos como se esta fosse algo parado e compartimentado, alheio
as suas experiéncias. Para ele, numa visdo libertadora da educacédo, o conteido programatico
ja ndo guarda objetivos a serem impostos ao povo, mas reflete suas aspiracdes e expectativas,
porgue se inicia dele e dialoga com os educadores. “Dai a investigacdo da teméatica como
ponto de partida do processo educativo, como ponto de partida de sua dialogicidade”.
(FREIRE, 2005, p 117).
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Ao relatar-nos sua experiéncia com atividades praticas em sala de aula, o professor
Bruno parece indicar sua decepcdo com o resultado da atividade experimental desenvolvida.
Sua proposta era de simular o funcionamento de uma prensa hidraulica, utilizando-se de uma
estrutura construida com seringas e tubos plasticos. Adotou uma dinamica de brincadeira das
meninas contra 0s meninos da turma, tomando o cuidado para que as meninas ficassem
sempre do lado do experimento onde era feita a menor forca e, conseqtientemente, ganhavam
sempre dos meninos. Ele afirma que ao fazerem a brincadeira, contou com o interesse de
todos, a participacdo ativa da turma.

Na continuacdo da nossa conversa, ele reafirma que os alunos viram a experiéncia,
interessaram-se por ela, achando-a “bonita”, o “show”, mas depois de explicado o porqué, o
seu funcionamento, ndo conseguiu avancar nos seus objetivos. “Sé que explicado o porqué,
acabou. Acabou o interesse”. (Bruno, T27). Justifica esta situagdo afirmando que tinha que
resgatar tanto as habilidades l6gico-matematicas do aluno, quanto o interesse em querer fazer,
querer estudar. Ainda, havia neste processo, o curto prazo de tempo letivo. Os seus objetivos
nesta atividade, bem como os indicios de sua compreensdo da pertinéncia da discussdo do

tema para os estudantes foram delineados na nossa conversa:

A: Qual era o objetivo do trabalho?

B: Era fazer com que eles aplicassem o que eles viram a problemas ja
diretos. Eu vi que as meninas aplicando menos forca de um lado conseguiam
superar a forca dos meninos do outro. Logo, eu posso empregar este
principio em outros casos. Meu objetivo era que eles pelo menos. “ Ah! Este
principio € o que faz o elevador hidraulico funcionar”, “ E o principio que
faz a retro-escavadeira” .

A: Mas eles conhecem um elevador hidraulico, uma retro-escavadeira?

B: Suspensdo de hicicleta.

A: Mas eles conhecem o funcionamento?

B: A partir da demonstracdo eu gostaria que eles concluissem isto.

A: Era esta a sua intencéo?

B: Todo mundo j& viu alguma coisa hidréaulica, n&o é possivel isso. E uma
coisa tdo usada atualmente. (siléncio) Eu ndo acredito nisso. Eles ndo
conseguiram abstrair depois. Falta de..., ndo vou dizer de habilidade,
porque a abstracdo vocé vai adquirindo aos poucos, né? Essa capacidade
de abstrair. Igual ao que eles comentaram comigo: que eles sempre foram
fazendo exercicio, nunca tiveram essa coisa de querer pensar muito. SO que
isto hoje estd fazendo muita falta para eles. Depois, voltamos a mesmice.
Coisa que me chateia € fazer um trabalho que eu ndo acredito.(Bruno, T18 a
T21).

Esta conversa leva-nos a refletir sobre a relacdo entre a visdo do mundo do aluno que o
professor detém e as concepc¢des e praticas pedagogicas por ele, entdo, desenvolvidas. Parece-

nos que este professor, embora tenha pretendido desenvolver atividades mais dindmicas em
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suas aulas, ainda ndo conseguiu adequar o tema a vida dos estudantes e perceber o dominio
que eles tém daquele assunto.

Em oposicdo a perspectiva humanistica de educacdo, Paulo Freire discorre sobre a
perspectiva “bancéria” de educagdo, na qual cabe ao educador apenas portar-se como seu
indiscutivel agente. A tarefa do professor é depositar nas cabecas dos educandos 0s contetdos
de sua narracdo. Paulo Freire observa que, nesta concepcao, as relagdes educador-educando,
caracterizam-se como relacdes narradoras ou dissertadoras, onde o educador é aquele que diz,
0 que faz as opcdes, o0 que escolhe o contelido programatico e o educando o que acolhe e

memoriza o contetdo e, em consequéncia, ndo tem realmente conhecimento.

Narracao de conteldos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a
fazer-se algo quase morto, sgjam valores ou dimensdes concretas da
realidade. Narracéo ou dissertacéo que implica um sujeito — um narrador —
e objetos pacientes, ouvintes — os educandos (FREIRE, 2005, p 65).

Na busca pela superacdo desta contradicdo educador-educando, Paulo Freire faz a
proposta das praticas pedagogicas marcadas pelas relacbes dialégicas onde se busca a

emerséo das consciéncias, pois

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres ho mundo e com o
mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Téo mais desafiados, quanto mais
obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na
prépria acdo de capta-lo. Mas, precisamente porgue captam o desafio como
um problema em suas conexdes com outros, num plano de totalidade e n&o
como algo petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada. (FREIRE, 2005,
p 80)

O respeito ao educando, a sua identidade e a sua dignidade, pressupde considerar as
suas condicdes de vida e reconhecer a importancia das suas experiéncias anteriores a chegada
a escola. O respeito devido ao estudante ndo consentira em subestima-lo ou diminuir os
conhecimentos oriundos de suas experiéncias anteriores, assim como este mesmo respeito a
sua dignidade impossibilita a presenca da ironia, da discriminacdo e da arrogancia. Cabe o
compromisso com a responsabilidade, com o cumprimento do dever, no preparo e na
organizacdo pelo professor da sua pratica. A “pratica docente, especificamente humana, é
profundamente formadora, por isso, ética. Se ndo se pode esperar de seus agentes que sejam

santos ou anjos, pode-se e deve-se exigir seriedade e retiddo”. (FREIRE, 1996, p 65).



62

Infelizmente, alguns tendem a compreender que se a argumentacdo ndo atinge o
convencimento total do auditério, cabe a desqualificacdo destas pessoas, considerando-as
estipidas ou anormais, fazendo-nos acreditar que ainda vigoram as idéias de Descartes
segundo as quais o “poder de julgar e distinguir bem o verdadeiro do falso, que é
apropriadamente o que se denomina bom senso ou razdo, é naturalmente igual em todos 0s
homens”. (DESCARTES, s/d, p 13), esquecendo-se que nem todos, com 0 mesmo
treinamento, capacidade e conhecimento chegardo as mesmas conclusdes a partir dos mesmos

argumentos. Paulo Freire afirma que

0 respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
ndo um favor que podemos ou ndo conceber uns aos outros. (...) O professor
gue desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que
“ele se ponha no seu lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima,
tanto quanto o professor que exime do cumprimento de seu dever de propor
limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar
respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride
os principios fundamentais éticos de nossa existéncia. E neste sentido que o
professor autoritério que por isso mesmo afoga a liberdade do educando,
amesguinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto
o professor licencioso, rompe com a radicalidade do ser humano — a de sua
inconclusdo assumida em que se enraiza a eticidade. (FREIRE, 1996, p 60).

Em alguns estudos e propostas curriculares que tém enfatizado a importancia do
Ensino de Ciéncias em preparar os alunos para atuar na sociedade, letrando-0s e ndo apenas
alfabetizando-os, pode ser percebida esta tonica do trabalho de Paulo Freire. Na busca por
temas vivos para a cultura do aluno surgiu como uma proposta para um trabalho diferenciado,
em 1984, o Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica, o0 GREF. Esta iniciativa foi
empreendida em conjunto por professores de escolas publicas do estado de Sdo Paulo e
docentes universitarios do Instituto de Fisica da Universidade de Sdo Paulo - USP. O
professor Luiz Carlos de Menezes, participante desta empreitada, esclarece que embora este
grupo ndo tenha formalizado Paulo Freire como referéncia central, “foi quem pela primeira
vez, para 0 ensino de uma ciéncia especifica, de fato abordou uma pratica dialdgica e
desenvolveu uma metodologia correspondente” (MENEZES, 1996, p 639). Esta metodologia
iniciava-se com o levantamento pelos alunos, com a condugéo do professor, dos temas de
interesse ou relevancia que tivessem proximidade com a disciplina da Fisica prevista para a
série e nivel da turma. A seguir esta lista era ordenada de acordo com o0s conceitos

estabelecidos no curriculo.
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O aprendizado é entdo conduzido numa seqiéncia que favorece a
construcdo conceitual que, na medida do possivel, se inicia pelo " como
funciona® e prossegue por niveis crescentes de abstracao.
(MENEZES, 1996, p 639)

Para o professor Demétrio Delizoicov, o desafio a ser enfrentado na preparacdo dos
programas de diversas disciplinas, bem como nas praticas educativas desenvolvidas nas
escolas, € a articulagdo estruturada entre os temas e a conceituacdo cientifica, ainda atentando-
se aos conhecimentos prévios do aluno. Segundo ele, o ponto de partida para a elaboragédo do
programa da disciplina seria os temas e ndo os conceitos cientificos. A articulacdo dos temas
deveriam se dar na programacéo e no planejamento, com o objetivo de “garantir a inclusdo da
conceituacdo a que se quer chegar para a compreensdo cientifica dos temas pelos alunos”
(Delizoicov et al, 2002, p 273). Assim, a adocdo da abordagem temaética representa uma
ruptura com a légica de elaboracdo dos programas, sem, no entanto, subverter a importancia
da conceituacao cientifica no processo educativo escolar.

A opcdo pelo trabalho organizado por temas também implica, segundo Delizoicov, em
romper com a orientacdo adotada na formacdo inicial de graduacdo dos professores
envolvidos. Esta orientacdo teria por caracteristica a omissdo da tecnologia e dos
conhecimentos contemporaneos, em prol dos conhecimentos classicos, ao partir da premissa
do desenvolvimento continuo e acumulado do conhecimento cientifico.

Busquemos, em consonancia com esta discussdo, as palavras do educador Renato José
de Oliveira, para o qual dizer a um aluno que “determinado saber ensinado na escola € mais
confiavel que outro, de carater popular, ndo implica necessariamente ter que impor o primeiro
mediante um argumento de autoridade” (OLIVEIRA, 2002, p 4). Considero que o argumento
da autoridade, bem como sua utilizagdo no dmbito educacional, faz-se um elemento a ser
cuidadosamente considerado nesta discussdo. Observemos, inicialmente, que a utilizacdo do
argumento da autoridade se coloca quando ndo ha prova demonstrativa para as teses em pauta,
em apoio de outros argumentos, pois nenhuma autoridade pode prevalecer sobre uma verdade

demonstravel. Perelman bem destaca que

Os atos passados contribuem para a boa ou ma reputacdo do agente. O
renome de gque se goza torna-se um capital que se incorporou na pessoa, um
ativo sobre o qual é legitimo incidir em caso de necessidade. Mais ainda,
esse renome cria um preconceito favoravel ou desfavorével, pois € no
contexto formado pela pessoa que se interpretardo todos os seus atos.
Atribuindo-lhe uma intencéo conforme a idéia que dela se faz. (...) Dai a
importancia do argumento de autoridade, em que o prestigio de uma pessoa
ou de um grupo de pessoas € utilizado para fazer admitir uma tese.
(PERELMAN, 1993, p 108)



64

Podemos ponderar que a idéia que se faz de um grupo, o preconceito favoravel ou
desfavoravel que se tem a seu respeito, € refletido na atitude tomada para com 0s seus
integrantes. E impossivel negarmos que, no dia-a-dia escolar, a imagem formada do professor
interfere nas inter-relagfes que se estabelecem com os educandos e, consequentemente, no
processo de ensino-aprendizagem. Quantos de nds nos lembramos em nossa trajetéria escolar
dos professores que foram realmente educadores, marcando positivamente a nossa formacao,
tornando-se influenciadores de nossas escolhas profissionais? No outro extremo, quantos
professores ndo sdo lembrados com sentimentos de decepcdo pela sua pouca contribuicdo ou
até mesmo falta de compromisso com um ensino de qualidade? N&ao sdo raras as lembrancas
permeadas de alivio pelo encerramento do ano letivo, quando do término do “contrato” de
convivéncia com alguns professores de Fisica e Matematica, em particular.

Os professores Carla e Julio percebem a possibilidade dos professores agirem como
“exemplos” junto aos seus alunos. Carla exemplifica relatando que os estudantes utilizam o
fato de trabalharem como uma permanente desculpa para a impontualidade na entrega das
tarefas e na falta de manutencéo dos estudos em dia. Para ela, cabe aos alunos organizarem-se
de forma semelhante ao que faz. Lembra-se que, como seus alunos, também tem a sobrecarga
de atividades, desdobrando-se nos papéis de dona de casa, aluna de pds-graduacdo e
trabalhadora. Afirma que, para aléem de seus alunos que ao final do dia tém suas atividades
encerradas ao sair do ambiente de trabalho, os professores ainda tém uma série de atividades
como corre¢do de provas e trabalhos, elaboracdo de aulas, a serem realizadas em casa, em
horarios extra-curriculares. Salienta que apesar do numero grande de atribuicdes, desenvolve-
as buscando manter-se sempre organizada e disciplinada.

Em outro extremo, o professor Jalio compreende que é visto pelos seus alunos até
mesmo como “um idolo”, ja que é autor de livros, concede entrevistas na televisdo, apresenta-
se em congressos. Afirma que convida os estudantes para 0s seus eventos e langamentos
ocorridos na cidade. Desta maneira, em suas palavras, estabelece-se um relacionamento
pessoal marcado pela admiracdo e pelo respeito e sem problemas disciplinares. Ao contrério,
em momentos em que é substituido por outro professor, a escola deve gerenciar a
agressividade explicita dos alunos que chegam a jogar giz no novo professor. O olhar de
admiracé@o dos alunos ocorreria por ele também ter passado por situacdes similares as deles,
pois é filho de uma familia pobre e foi estudante de escola publica. A “saida na vida” foi
através do conhecimento.

Notemos que ndo apenas a pessoa do orador, mas também a funcéo por ele exercida e

o0 papel que ele assume, influenciam a maneira como o auditorio acolhe as suas palavras. As
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compreensdes para 0S mesmos temas e observacdes, quando ndo se trata de fatos, mas de
apreciacOes, serdo recebidas de forma muito diferente se enunciadas por pessoas com
prestigios diferentes. No caso extremo da imitagdo, isto se da com “aqueles que se admiram,
que tém autoridade, prestigio social, devido a sua competéncia, as suas fun¢es ou ao extrato
social a que pertencem” (PERELMAN, 1993, p 123).

A autoridade do professor tomada ao extremo, no cerceamento da fala e davidas dos
estudantes, é exemplificada pela professora Carla ao lembrar-se do seu curso de graduacdo em
Fisica. Para ela, os professores do Departamento de Fisica colocam-se como “autoridades”
inquestiondveis e inacessiveis. Sua critica refere-se ndo a competéncia académica ou ao
dominio do conteudo especifico de trabalho, mas a sua habilidade pedagogica e sua influéncia

na formacao dos futuros profissionais.

A gente nao fala nada com eles. Vocé ndo esta entendendo e vocé continua
ndo entendendo. Ninguém vira para eles e dizz “ Espera ai professor, do
jeito que vocé estd dando aula, eu ndo estou entendendo nada do que vocé
esta falando. Esta falando grego”. Ninguém fala isso. As vezes, a turma
inteira ndo entendeu o que ele esta passando, mas todo mundo fica quieto.
(Carla, T23).

Refletimos que a pratica argumentativa demanda a valorizacdo do meu ouvinte e dos
valores que ele traz de sua vida e de sua cultura. Aqui, ndo cabe a aceitagdo da palavra do
professor como voz do conhecimento cientifico, mas apenas pelo uso da sua autoridade.

Torna-se essencial a valorizagdo do outro.

O uso da argumentacdo implica que se tenha renunciado a recorrer
unicamente a forca, que se dé apreco a adesdo do interlocutor, obtida
gragas a uma persuasao racional, que este ndo seja tratado como um objeto,
mas que se apele a sua liberdade de juizo. (PERELMAN & OLBRECHTS-
TYTECA, 2002, p 65)

Estabelece-se uma igualdade entre os sujeitos, mas mantém-se uma diferenca entre 0s
conhecimentos, a serem comungados e trabalhados coletivamente no ambiente escolar. Como

salienta Paulo Freire,

ensinar ndo é transferir conhecimento, (...) contetidos, nem formar € acéo
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado,(...) mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a sua
construcéo. (...) Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser
aberto a indagagBes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibicBes;, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho —
a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (FREIRE, 1996, p 22, 23,
47 - grifo do autor)
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num processo onde “quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado”. (FREIRE, 1996, p 23). O que € aprendido ndo decorre de uma
imposicdo ou memorizacdo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual se chega pelo
processo de compreensdo, reflexdo e critica.

Esta preocupacdo com uma pratica pedagdgica que ndo priorize apenas uma
transmissdo de conhecimento no ambiente escolar ja era colocada pelo discurso difundido
pela Escola Nova. O movimento escolanovista de renovacgdo do ensino foi especialmente forte
na Europa, na América do Norte e no Brasil, na primeira metade do século XX. Também

denominada como "Escola Ativa", “Escola Nova” ’

ou "Escola Progressiva", seu grande nome
na América do Norte foi o filésofo e pedagogo John Dewey. Dedicarei, entdo, algumas
paginas deste texto a discussao de determinados aspectos da teoria deweyniana.

Busco esta teoria, neste momento, observando que aproximadamente cem anos depois
da escrita e da difusdo das suas idéias, impregnadas de criticas a um sistema de ensino que
priorizava o simples arquivamento dos conteudos estudados na memoria, assim como a
inatividade destes sujeitos no processo escolar, suas palavras sdo marcadamente
contemporaneas no Ensino de Fisica. Julgo ser necessario retomar alguns pontos de sua teoria
associando-os aos problemas que percebo na minha area de atuacao.

As aulas de Fisica sdo assinaladas pela postura de desinteresse e pelos sentimentos de
inutilidade daquele conhecimento e até mesmo repulsa por parte dos estudantes. Este
obstaculo se insere dentro de uma realidade de aulas magantes e descontextualizadas da
cultura do aluno e as notas nas avaliacdes, que normalmente priorizam a memorizacdo de
formulas matematicas, geram desconfortos e insatisfacbes ao demonstrar que os objetivos das
aulas ndo foram alcancados. Os estudantes ndo sabem repetir as resolucbes das questdes
similares propostas anteriormente pelo professor em sala de aula, ou seja, as lices ndo foram
bem decoradas.

A incompreensdo dos contetdos pelos estudantes mostra-se como uma preocupacao da

professora Carla, verbalizada em nossa entrevista. Embora busque ser a “mais simples

” No Brasil, 0 movimento da Escola Nova publicou em 1932 o Manifesto dos Pioneiros da Educac&o
Nova, com o subtitulo A reconstru¢do educacional no Brasil: ao povo e ao governo, caracterizado
pela intensidade do tom de reivindicacdo social. A Escola Nova tinha como uma de suas metas
eliminar o ensino tradicional nas escolas brasileiras, propondo, para isto, a introducdo de novas
técnicas e idéias pedagdgicas nestas instituicdes. No texto do Manifesto, redigido por Fernando de
Azevedo e assinado por vinte e seis intelectuais, entre os quais, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto,
Lourenc¢o Filho, Roquete Pinto, Delgado de Carvalho, Cecilia Meireles, foram definidos os principios
e as linhas diretoras de um programa geral de educagdo, propondo uma nova politica educacional
pautada nas modernas teorias da educacédo, consolidando a visdo dos intelectuais da possibilidade de
interferéncia na estrutura da sociedade brasileira no aspecto educacional.
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possivel”, procurando trabalhar num processo evolutivo de dificuldade e complexidade, do
mais simples possivel ao mais complexo, pois na sua concepc¢ao, a partir da simplicidade, eles
comecariam a entender os elementos mais dificeis que envolvem aquele assunto, ela observa
gue apenas uma pequena porcentagem da turma a entende. Para ela, a incompreensdo dos
conteldos esta associada a assiduidade as aulas e a procura individual dos alunos ao
professor. Estas ndo seriam caracteristicas, entretanto, da maioria dos alunos.

O método defendido por Dewey destacava o desenvolvimento de atividades praticas,
devido a sua importancia nos aspectos epistemoldgico, moral e social. Ele pensava reproduzir,
em atividades bésicas com os estudantes, a estrutura, 0os materiais e 0 modo de funcionamento
de uma sociedade, tornando possivel o contato gradual das criancas com a vida social.
Objetivava, também, criar condicdes para que elas se expressassem individualmente. A
concepcao de escola como uma “comunidade do saber” reflete o destaque depositado por ele
no carater social do aprender. Dewey considerava que um dos principais entraves a
organizacdo da escola, como uma comunidade ou sociedade em miniatura, era a falta de
atividades comuns e socialmente produtivas.

No ambito pedagdgico, 0 autor norte-americano criticava as tarefas maquinais e
irrefletidas realizadas nas escolas, que faziam os alunos repetirem certas operacGes até
tornarem-se automaticas, preocupados em gue retivessem conhecimentos decorados, mas néo
em promover o habito de raciocinar entre os estudantes. Em muitos momentos de aula, o
professor se preocupava mais com o resultado correto do que com o processo pelo qual ele foi
conseguido, levando a mecanicidade do regime escolar e elevada importancia para as provas e
notas. A atividade mental dos alunos era comprimida num molde pre-definido, com a
utilizacdo em algumas areas de conhecimento de algoritmos metddicos ja cristalizados,
esquecendo-se das grandes diferencas existentes entre os individuos. Segundo Dewey, a
escola faz

0 aluno estudar simbolos com o fim de obter-se perfeita exposicao da licdo e
habilita-lo a dar respostas acertadas e a servir-se das formulas
convencionais de andlise. (... O aluno) transforma-se hum autdmato que
cessa de refletir. Ele decora em vez de procurar o sentido das coisas.
(DEWEY, 1953, p 192).

Esta exclusiva codificacdo, matematizacdo, no Ensino de Fisica tem levado os
estudantes a ndo compreenderem e, ainda mais, a ndo gostarem de Fisica, nas palavras do
professor Paulo. Ele observa que os alunos chegam ao primeiro ano do Ensino Médio

rotulando a Fisica como uma disciplina dificil, com muito calculo, “muita conta”. Para ele,
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um procedimento a ser adotado pelos professores é associar a Fisica ao dia-a-dia dos alunos,
para além da matematizacdo unica do conteudo, que somente “estimula” os estudantes a se
distanciarem dos conhecimentos da disciplina tratados em sala de aula.

Sabemos que os conceitos, o conhecimento estruturado em Ciéncias Naturais,
reivindicam o uso de linguagens e simbologias tanto da lingua materna quanto da linguagem
matematica, sem as quais ndo se estruturariam. Entretanto, parafraseando o professor
Delizoicov, ndo se pode “empanar” o efetivo entendimento dos conceitos com 0s exageros
dos formalismos ou das formulas matematicas.

Em consonancia com estas observacOes, para a professora Carla, o aluno usa 0s

conteudos da Fisica o tempo todo, mas nao tem consciéncia deste processo. O aluno deveria

entender o que acontece no seu dia-a-dia, no carro, em uma televisdo que
ele liga, emtudo, em tudo que esta acontecendo. O simples fato de assar um
p&o, cozinhar uma batata, um feijéo, secar uma roupa, passar uma roupa...
A Fisica esta ali dentro do dia-a-dia dele, ele sb ndo sabe disso. Eu acho
que o aluno precisa enxergar, entender o que esta acontecendo com ele.
(Carla, T32)

Para Dewey, ocorria a necessidade de valorizacdo do trabalho com a "légica
psicologica” nos programas de ensino, isto €, com a logica que se baseia na natureza e no
funcionamento do espirito infantil, na busca de uma metodologia de ensino mais adequada.
Ele declara absurda a suposicdo de que um aluno possa comecar suas atividades escolares a
partir de itens ja formalizados por adultos, pois “sob o ponto de vista da matéria a ensinar, a
I6gica constitui o fim, o ponto terminal da educacédo, e ndo seu ponto de partida” (DEWEY,
1953, p 65). Para o professor que trabalha com esta perspectiva condenada pelo autor norte-
americano, ndo cabe a pesquisa ou investigacdo dos conhecimentos do cotidiano trazidos por
seus alunos, mas ao contrario, ocorre apenas a proposta imperativa de substituicdo destes
conhecimentos pelo conhecimento formalizado na academia e da qual toma noticia pelas leis
e relacdes matematicas. Estas leis ja ndo sdo apenas cientificas, mas adquirem também o
poder e a autoridade de dogmas de fé.

Ao contrario dos posicionamentos que temos encontrado na pratica de grande nimero
de professores de Fisica, Dewey defendia que a funcdo do professor deveria ser a de cultivo
ao espirito de curiosidade, cuidando de preserva-la do desaparecimento no excesso de
trabalho com a metodologia dogmaética de ensino. Caberia ao professor reconhecer que 0
ambiente e a vida escolar influem sobre os estudantes. Assim, a mesma atividade escolar

poderia ser contextualizada, estimulando o seu interesse quando associada a atividades que
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Ihe sejam importantes. Consequentemente, estariam cuidando para que 0s estudantes nédo
absorvessem passivamente tudo que lhes € apresentado ou utilizassem sua energia intelectual
“ndo para diferenciar as coisas, mas para estabelecer conexdes entre meras palavras”
(DEWEY, 1953, p 192).

Para o autor, o professor deveria evitar atitudes nocivas como falar muito mais do que
ouvir seus alunos, fornecer um excesso de particularidades sobre determinado tema em
detrimento da visdo geral do topico em estudo e participar do processo no qual o aluno, por
medo de falar coisas erradas, se torna passivo e indiferente nas aulas. O educador Anisio
Teixeira, no seu estudo preliminar apresentado na edicdo brasileira do livro de Dewey, Vida e

Educacéo, destacava que

as escolas passam a constituir um mundo dentro do mundo, uma sociedade
dentro da sociedade. Isso no melhor dos casos, que, no pior, elas se tornam
simplesmente livrescas, atulhando a cabeca da crianca de coisas inGteis e
estlpidas, ndo relacionadas com a vida nem com a prépria realidade.
(TEIXEIRA IN DEWEY, 1930, p 19).

A professora Carla, ao relatar sua experiéncia na contextualizacdo de temas ensinados
em Fisica, lembra-se de exemplos por ela trabalhados em sala e de outros que a partir destas
aulas foram levantados pelos proprios estudantes. Recorda-se da aula em que ao discutir o
conceito de potencial elétrico falou da queda de um raio e do pouso tranquilo de um péssaro
nos fios elétricos sem ser eletrocutado. Em outra aula, para os alunos do primeiro ano do
Ensino Médio, falou dos escorregdes numa cozinha ensaboada, quando o atrito é reduzido.
Assim, segundo ela, em todas as aulas ha questdes diferentes, contextualizando o tépico do
contetido entdo trabalhado. Reitera a riqueza para a aula dos problemas que eles trazem e aos
quais eles também chegam a solucao.

Diferentemente, o professor Bruno esclarece que ndo tem desenvolvido um trabalho
contextualizado, pois em sua prética tem se defrontado com intumeras deficiéncias de
conteido dos estudantes, além dos problemas na relagdo com a equipe pedagodgica. Entende
que o trabalho que realiza apds os problemas enfrentados na escola ndo objetiva a
contextualizacdo. Sua pratica caracterizou-se numa seqliéncia repetitiva e maquinal de
contetdos copiados no quadro-negro e exercicios simplificados, que possam ser resolvidos
com facilidade, sem apontar as dificuldades dos estudantes. Segundo ele, vem desenvolvendo
exercicios especificos, que ndo podem atingir um nivel mais elevado. Caso contrario, 0s
estudantes nao conseguem resolvé-los.

Em seus estudos, Dewey observou que, em uma pratica maquinal de ensino, 0s
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docentes tornavam-se depositarios e transmissores dos conhecimentos e doutrinas
estabelecidas. Os conhecimentos, que foram originariamente fruto de observagdes numerosas
e precisas de varios estudiosos e cientistas durante o processo de producdo cientifica
cristalizam-se em tradi¢Oes fixas e em dogmas semi-sagrados que devem ser aceitos sem
discussdo. Discuti-los, seria discutir a autoridade do professor e aceita-las, mostrar a
submisséo e o conformismo aos preceitos ou normas constituidas.

Esta proposta da Escola Nova teria uma colocacdo democratizadora, pois sua
indicagdo de mudanga somente “pode ser aceita e conscientemente buscada, por sociedades
progressivas e democraticas, que visem, ndo a simples preservacdo dos costumes
estabelecidos, mas a sua constante renovacéo e revisdo” (TEIXEIRA, 1994, p 33). A escola
ndo poderia, entdo, ficar estagnada, perpetuando a vida social presente, mas deveria
transformar-se num organismo inteligente do aperfeicoamento da sociedade, num lugar onde
sd0 aceitas as caracteristicas individuais de cada individuo inserido no seu grupo social, que 0
compreende como parte integrante e participativa de um todo.

Assim, esta escola jamais se tornaria um local para o simples fornecimento de crencas,
ideais e conhecimentos fixos herdados das experiéncias anteriores, mas, ao contrario, se
colocaria como um aparelho promotor da reviséo e reconstrugédo social. Numa esfera maior, a
sociedade, em permanente movimento, mudanca e transformacao, teria a possibilidade de
conflito, discussédo e reflexdo de seus problemas democraticamente.

As formulagdes do ideario educacional renovador objetivavam que o Estado tivesse uma
atuacdo determinante e a educacgdo publica fosse o elemento capaz de propiciar a igualdade
entre os individuos, quando todos teriam o ensejo de adquirirem sua liberdade. A mesma
educacdo sendo oferecida a todos criaria uma igualdade de oportunidades, e somente a partir
desta educacdo basica, despontariam as diferengas naturais segundo as aptidfes e as
caracteristicas de cada um, assumindo-se, assim, o carater biol6gico da educacdo, num resgate
da sua dimens&o natural. A escola Unica assumiria um valor social de carater democratico que
a torna singular naquele momento brasileiro. Abrir-se-ia a perspectiva da elite brasileira ndo
mais como a representacdo politica definida nos processos politicos por partidos, mas formada
na escolha dos mais aptos para a governabilidade durante as atividades de cunho educacional,
rompendo com a dicotomia politica de classes dirigentes e classes dirigidas, também
entendida na dicotomia educacional de classes instruidas e classes analfabetas. A funcdo do
Estado na educacdo tornar-se-ia o de equilibrio entre as diferengas sociais.

Esta énfase do carater social da escola pode ser vista na forma imperativa como

também Anisio Teixeira a apresenta. A escola seria a grande reguladora social, possibilitando
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a correcdo da maior parte das perversidades sociais e 0 preparo de uma organiza¢do mais justa
e mais estavel da sociedade. Para ele, “a escola regula a distribuicdo social. Dai ser a
educacdo mais do que um esforco para redistribuir os homens pelas diversas ocupacoes e
meios de vida em que se repartem as atividades humanas”. (ANISIO, 1936, p 24 apud
CUNHA, 1978, p 50).

As criticas a apropriacdo das propostas de John Dewey recaem sobre esta Vvisdo
utépica de uma meritocracia social que se sobrepde aos elementos de ordem econdmica. E
importante relatarmos que trés de nossos entrevistados nesta investigacdo, Carla, Julio e
Paulo, tém uma compreensdo aproximada a de Dewey no que concerne ao objetivo social da
escola.

A professora Carla entende que dar uma oportunidade melhor para os alunos é uma
funcdo dos professores. Para Jalio, ha um discurso de formacdo para a cidadania freqtiente no
meio educacional, da defesa do Estado de uma escola que forme estudante como cidadao, mas
na préatica eles ndo conseguem galgar pontos sociais mais elevados na sua vida, com raras
excecdes. Em especial, ele refere-se aos alunos matriculados no periodo noturno, seus alunos
no ultimo ano do Ensino Médio. Compreende que se fosse possivel mudar o perfil destes
estudantes, talvez fosse possivel ajuda-los a galgar um status um pouco maior na sociedade,
fazer uma faculdade e ndo apenas continuarem no mesmo emprego em que estdo hoje.
Segundo ele, a grande maioria dos estudantes ali matriculada ndo vai prosseguir nos estudos

e, entdo, o cidadao continua pobre da mesma maneira.

A escola existe no papel Conhecimento formal que presta € sonho. (...) O
lugar que teoricamente deveria mudar o perfil social deles, ndo muda. Eles
sabem disso, mas tém que aceitar. Eles ndo tém outra saida, coitados. O que
eles véo fazer? (Sléncio) O que eles vao fazer? (Jalio, T36, T80)

Na mesma perspectiva, o professor Paulo relata a ocorréncia pontual, em casos
isolados, de alunos que se diferenciam dentro da escola e empreendem uma busca pessoal por
uma formacdo que possibilite seu futuro crescimento social. Exemplifica, lembrando-se da
trajetoria do estudante Ricardo®. Oriundo de uma familia bem simples, cujo pai é cameld, o
aluno Ricardo caracteriza-se, nas palavras do professor Paulo, pelo seu interesse em ler,
estudar e querer aprender, conseguindo ter um bom desempenho. Para este professor, “se por

um acaso a pessoa tiver essa forca de vontade, com certeza ele consegue ter uma boa

® Nome ficticio adotado, a fim de resguardar o estudante.
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aprendizagem em tudo” (Paulo, T14). Entretanto, na continuacdo desta conversa, o professor
nos esclarece que perante as dificuldades encontradas de estrutura e condi¢cdes de ensino na
escola puablica, este aluno, por exemplo, procura complementar seu estudo externamente,
fazendo um cursinho preparatorio. Para ele, os alunos tém a perspectiva da escola como o
local e do estudo como a ferramenta para vencer na vida, mas, apesar das tentativas, em
funcdo da qualidade questionavel da escola, sdo poucos os que conseguem fazer um 3° grau,
por exemplo.

Observemos que os elementos de ordem puramente bioldgica e intelectual dos sujeitos
ndo sdo suficientes para resolverem os problemas educacionais, ja& que as condi¢Ges do
homem em sociedade também sdo elementos condicionantes de sua educacédo, e ndo atentar
para este fator gera uma visdo extremamente otimista do trabalho pedagdgico.

Também podemos observar que a proposta escolanovista difundia erroneamente a
idéia de que ensinar ciéncias é ensinar o método cientifico, e ainda ensinar unicamente o
método cientifico indutivo, caracterizado pelas etapas de observacdo, generalizacdo e
formalizacdo da lei cientifica. “Ja que a ciéncia é compreendida como extensdao do senso
comum, o trabalho do aluno sera visto como trabalho de cientista”. (LEMGRUBER, 2000, p
12), Compete ressaltar as criticas dos educadores em Ciéncia ao modelo de Dewey quando
utilizado como proposta de ensino que priorizava a equivaléncia entre a ciéncia e o Ensino de
Ciéncias, entre o aluno e o fisico, utilizando o método cientifico. Valorizavam as tentativas
experimentais, a pesquisa e a descoberta e admitiam uma sequéncia rigida e mecéanica de
passos para a descoberta cientifica, objetivando a formacao de um cientista mirim.

Algumas interpretacdes radicalizaram e deturparam estas concepcfes, ocasionando a
mudanca no juizo realizado dos papéis de professores e alunos: a passividade atribuida ao
aluno e tdo criticada passou a ser entendida, por alguns educadores, como marca caracteristica
do perfil do professor, que teria um papel de coadjuvante no processo educativo. A idéia de
“aprender fazendo”, sempre tdo presente na teoria deweyniana, teria gerado a perda do lugar
do professor. O professor passou ao papel de simples auxiliar do desenvolvimento livre do
estudante na valorizagéo extrema da auto-aprendizagem.

Compreendo o professor como um sujeito ativo, que também traz novos sentidos na
discussdo com sua formacdo académica, sua vida e com seus presumidos, falando do seu
lugar e dialogando com a consciéncia do outro, num ativismo que questiona, provoca,
contesta, adere, diverge, que argumenta. Podemos buscar nas respostas dos alunos, que séo

um prolongamento das enunciagdes que as precederam, as reagdes ativas da compreensao do
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tema. Assim, ensinar torna-se a relacéo dialdgica entre os textos, orais e escritos, produzidos

pelo professor e pelos estudantes.

Precisamos aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou de
um sorriso ou de uma retirada da sala. O tom menos cortés com que foi feita
uma pergunta. Afinal, o espaco pedagdgico € um texto para ser
constantemente “lido”, interpretado, “escrito” e “reescrito”. (FREIRE,
1996, p 97)

Retomando as discussdes acerca da argumentacdo, cabe também, assinalarmos
enfaticamente a necessidade de discernirmos a pratica argumentativa, enquanto elemento que
pode vir a contribuir para um Ensino de Fisica gerador de significados, e o bate-papo informal
e corriqueiro sobre temas triviais do cotidiano. Instigar a pergunta, a ponderacdo sobre a
propria pergunta e producdo de respostas ndo equivale a reducdo da atividade docente, em
prol da curiosidade dos estudantes, a puro vai-e-vem de perguntas e respostas estéreis em
contetdo ou, ainda, reduzir a razdo ao relativismo e irracionalismo. A dialogicidade néo
contradiz a importancia dos momentos explicativos ou narrativos durante a aula, nos quais o
professor apresenta ou fala de determinado tema. Sobre este aspecto, Paulo Freire é

esclarecedor:

€ meu bom senso que me adverte de que exercer a minha autoridade de
professor na classe, tomando decisBes, orientando atividade, estabelecendo
tarefas, cobrando a producéo individual e coletiva do grupo néo é sinal de
autoritarismo de minha parte. E a minha autoridade cumprindo o seu dever.
Nao resolvemos bem, ainda, entre nds, a tensdo que a contradicdo
autoridade-liberdade nos coloca e confundimos quase sempre autoridade
com autoritarismo, licenca com liberdade. (...) O autoritarismo e a
licenciosidade sdo rupturas do equilibrio entre autoridade e liberdade. O
autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a
licenciosidade, a ruptura em favor da liberdade contra a autoridade.
Autoritarismo e licenciosidade sdo formas indisciplinadas de
comportamento que hegam o gque venho chamando a vocacéo ontolégica do
ser humano. (FREIRE, 1996, p 61, 89).

Para este autor, a autoridade docente se constitui na competéncia profissional do
professor, de tal forma que aquele que ndo tem a devida seriedade para com a sua formagéo,
estudando e mantendo-se apto as suas atividades, ndo estd a altura de sua tarefa e ndo tem
forca moral para coordenar as atividades de sua classe, desqualificando-o. A autoridade, de
outra forma, também n&o esta relacionada a estagnacao e ao siléncio dos emudecidos em sala
de aula como imagem da disciplina. Ao contrério, cabe a divida que gera a inquietacdo, que

instiga e desperta.
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Sabemos que as concepcdes sobre disciplina nas escolas colocam-se como ponto de
incertezas e ousamos falar de conflitos entre os educadores. Percebemos nas palavras dos
professores Carla e Julio os indicios da relacdo entre o desinteresse pelas atividades escolares
desenvolvidas e a questdo disciplinar nas escolas. Para a professora Carla, a disciplina em sala
de aula vem se constituindo um problema no seu fazer docente. Conta-nos uma situagédo
vivenciada com uma aluna da EJA que passa suas aulas com a cabeca deitada sobre a mesa, ja
gue vai a escola apenas sob a ameaca materna de ndo receber a sua mesada. Entdo, a
professora, opta por ndo brigar com a estudante e continuar a sua aula.

O professor Julio relata-nos que a pratica da indisciplina e do desrespeito ao professor
pelos alunos, chegando a agressdo fisica, ainda ocorre na escola, bem como a presenca
daqueles que vdo a escola apenas para merendarem. “Ele ndo vé perspectiva naquilo. Entdo
ele faz bagunca. Adeséo, participacdo na sala de aula, s6 na marra. ‘Se vocé ndo portar, eu
vou te aplicar duas provas’.” (Julio, T68).

Podemos dialogar com as palavras de Alice Lopes que nos fornece esclarecimentos
sobre as concepg¢des monistas e pluralistas, buscando compreendé-las ainda a luz da discussédo

acerca da democracia e do autoritarismo:

As concepcdes monistas compreendem a Razdo como absolutizante e
unificadora, portanto totalizante e totalitaria. Desgjam ser a palavra de
Deus (...), rejeitam o plano humano, circunstancial, efémero, mutével, por
iSO mesmo provisorio, concreto. (...) o homem entende-se apenas um
desvelador de verdades e nunca um construtor. Considera ele que o mundo
esta pronto, as verdades estéo dispostas a serem reveladas, tudo esta dado.
(...) Subverter essa tradicdo € antes de tudo uma atitude politica. Afinal o
pluralismo se associa diretamente a democracia, mas por iSsO mesmo
implica a administracao de conflitos. (LOPES, 1999,p 50, 51).

Na teoria da Argumentacdo, prépria do pluralismo, € indispensavel ter consideracdo
pela adeséo e anuéncia do outro para argumentar, aproximando-nos novamente dos conceitos
bakhtinianos ja discutidos. E preciso considerar qual o lugar ocupado pelo ouvinte, quais s&o
0s seus condicionamentos, que pretextos o levam a pensar como pensa e a exibir estes
pensamentos e valores no jogo argumentativo.

Para Perelman, cabe ao orador considerar que as opinides de um homem séo
influenciadas por seu meio social, pelas pessoas com quem convive, e que é importante
conhecer o parecer daqueles a quem a argumentacédo se dirige. O ouvinte ndo é considerado
um ignorante ou incapaz, mas, adversamente, é tomado como sujeito pensante e detentor de

varias informacGes diferentes. Ele pondera que cabe a modéstia a quem argumenta,
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lembrando que suas palavras ndo constituem uma “palavra do Evangelho”, indiscutivel,
irrefutavel e conclusiva.

Ainda, para convencer 0s ouvintes, torna-se necessario nao apenas pensar nos
argumentos que tém condicfes de influencid-los, mas também se preocupar com eles, com
suas reacdes, com seu estado de espirito, considerando-os componentes de uma sociedade um

pouco mais igualitaria. Numa proposta perelmaniana para uma pratica argumentativa,

guerer persuadir um auditério significa, antes de mais, reconhecer-lhe as
capacidades e as qualidades de um ser com o qual a comunicacao é possivel
e, em seguida, renunciar a dar-lhe ordens que exprimam uma simples
relacdo de forca, mas sim procurar ganhar sua adesdo intelectual”
(PERELMAN, 1987a, p 235).

Percebemos que a pratica argumentativa demanda pela compreensdo de diferentes
elementos que a balizam, desde a revalorizacdo da prova racional pautada na deliberagéo e
discussdo, passando pela valorizagdo da linguagem utilizada na comunicacdo e pela
valorizacdo dos conhecimentos prévios do auditorio e da sua atencdo. Estes elementos téo
bem apontados por Chaim Perelman em sua obra, entretanto, mostram-se desconhecidos dos
professores de Ensino Médio. Surge, entdo, a necessidade de refletirmos também sobre o
lugar de aprendizagem destes elementos e da pratica que eles podem promover em sala de
aula. Os professores sabem argumentar? Sobre quais temas argumentar?Ainda, como e onde
se da a aprendizagem desta habilidade? Estas questdes transpassam a formacgdo de
professores, uma area de instabilidade constituida por inUmeras propostas e discussdes. As
palavras dos professores entrevistados nesta investigacdo, em especial dos professores Bruno

e Carla, sdo valiosas no que tange a sua propria formacao:

Eu acho muito dificil alguém que se formou ali em licenciatura, falar “ olha,
eu aprendi como dar aula, aprendi a ser professor”.(..) Eu me formel
realmente em licenciatura em Fisica, mas eu ndo me formel como
professora em Fisica. O que eu aprendi |a em cima (Departamento de Fisica
- UFJF) e o0 gue acontece na realidade sdo duas coisas completamente
diferentes. O que se passa la em cima é um mar de rosas e 0 que a gente vive
aqui em baixo € outra coisa diferente, ndo € assim. (...) a maioria dos alunos
€ ruim. Vocé tem que aprender a dar aula para eles. Vocé tem que aprender
a ensinar ciéncias a esses alunos que nao sabem ler, que ndo sabem
interpretar, que ndo sabem fazer conta, que ndo sabem muita coisa, que nao
vém nenhuma ligacdo da Fisica com dia-a-dia deles. Ai vocé tem que
aprender a dar aula para esses alunos e isso vocé vai aprender no seu dia-
a-dia. (Carla, T25).
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E um pouco criticavel a questdo do bacharelado e da licenciatura 14 em
cima (Departamento de Fisica - UFJF). A partir do momento em que eu optei
pela licenciatura é... Eles ndo priorizam isto. Para um graduado em
licenciatura eu acho gue fica devendo. Fica devendo em quest&o de preparo
profissional para o que ele vai fazer. Eu acho assim: |a em cima a gente
idealiza muito um aluno, sabe? E, na verdade, quando a gente chega na
escola (pausadamente) a gente vé que é bem diferente. (Bruno, T3 a T6).

Em consequéncia, o professor Bruno define sua chegada as salas de aula como
“lastimavel”, enquanto para Carla foi “pavoroso”. A distancia entre sua formacgdo na
graduacdo e a realidade que constatou nas escolas, fez com que ela, passado o “susto” inicial,
procurasse suporte para lidar com a situacdo, com as dificuldades que se apresentavam. No
entanto, ela afirma que nédo teve qualquer apoio de ordem institucional. Apenas pode contar
com os conselhos e sugestdes das pessoas que foi conhecendo no dia-a-dia escolar. Lembra-se
da proposta de uma escola da sua insercdo em um projeto interdisciplinar pautado nos temas
transversais propostos pelo PCN. Sua primeira indagacdo foi como trabalhar esses temas com
os alunos dentro do seu conteido? Etica, meio ambiente, salde, pluralidade cultural,
orientacdo sexual, estudados no contexto da Fisica? A “solucdo” encontrada foi pedir aos
estudantes uma pesquisa histdrica sobre Isaac Newton.

Também para o professor Bruno, as propostas do PCN e o fazer pedagdgico em sala
de aula colocam-se distantes, embora considere o0 PCN interessante. Compreende que “no
papel as coisas ficam muito bonitas”, mas as idéias ali difundidas ndo encontram quaisquer
condicBes de realizacdo nas escolas estaduais. Ainda, expde que chegou a escola com muitas
idéias, buscando fazer “um trabalho da melhor maneira possivel”. Deparou-se com alunos
sem compromisso e sem interesse, em suas palavras.

Longe de desenvolver, de implementar as proprias idéias na escola, apds iniUmeras

pressoes, ele iniciou um trabalho que denomina de “mesmice”:

Ultimamente, eu trago o resumo da matéria, porque o trabalho agora virou
mesmice. O gque eu fazia antes quando estava trabalhando com experiéncias,
era tentar contextualizar a aula com aquilo. Entdo ndo era uma coisa...
“ Agora eu vou fazer a experiéncia, agora eu vou passar este texto que eu
peguei no livro, agora eu vou fazer estes exercicios’. Ndo era isso. Era de
acordo com o desenvolvimento dentro da sala de aula mesmo, sabe? O
aluno ndo entendeu isto (...) Se pelo menos eu tivesse aproveitamento, eu
ndo tava tdo chateado, porque eu ndo estou fazendo o trabalho que eu
acredito que é correto (...) Eu gostaria de estar fazendo o trabalho que eu
comecel fazendo aqui. Esta é que é a verdade. Mas dadas as dificeis
circunstancias, véarias realidades, a gente acaba tendo que ser conivente
com elas e a gente... Hoje, se fosse para mudar eu mudaria voltando para o
gue eu estava fazendo antes, sabe? (...) Ndo gosto de falar sobre esses
assuntos, ndo. E muito chato. (Bruno, T22/T23/T30/T54/T70)
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Sua fala nos traz indicios da tensdo daquele momento vivido e das diferentes
perspectivas dos atores educacionais envolvidos. InUmeras questdes se colocam: Por que o
aluno ndo compreendeu aquela aula que ndo tinha um roteiro definido, na qual os eventos se
sucediam de acordo com o desenvolvimento da aula? Quais as condi¢fes basicas trazidas
pelos estudantes para, mais do que acompanhar, participar ativamente desta proposta? Esta
proposta foi exposta aos alunos, pais e equipe pedagdgica? Como? Qual o seu objetivo? Quais
0s mecanismos de desenvolvimento e efetivagdo deste trabalho trazidos por um professor
recém graduado?

Sao perguntas sem resposta, pois para além de desistir deste projeto, o professor Bruno
ao iniciar-se o segundo semestre letivo escolar também desistiu da profissdo, um més apds a
nossa primeira conversa cujas falas permeiam este trabalho. “Coisa que me chateia é fazer um
trabalho que eu ndo acredito”, ele ja assegurava nesta entrevista, também afirmando que
entendia como curto o seu futuro na licenciatura. Se tivesse que conviver com a situagdo que
se mostrava, escolheria outra funcéo para desenvolver. Em uma segunda conversa promovida
pela noticia do seu pedido de demissao, apenas confirmou suas intencdes de ndo trabalhar no

gue néo acreditava.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

Onde vocé ainda se reconhece

Na foto passada ou no espelho de agora
Hoje é do jeito que achou que seria?
Oswaldo Montenegro

Este trabalho foi permeado durante todo o seu desenvolvimento por inquietagdes
primeiras acerca de como definir o teor das palavras e/ou o direcionamento do texto. H4 um
ponto de equilibrio entre o discurso académico balizado pelas teorias e o “mundo real”,
vivenciado diariamente pelos professores? Como evitar ser meramente utdpica frente aos
meus pares e também evitar empreender em uma procura por uma nova férmula pedagdgica?

Ao chegar ao final deste trabalho, revejo o caminho percorrido durante todo o
processo, atentando-me ao objetivo inicial de compreender as contribui¢cbes da Teoria da
Argumentacdo de Chaim de Perelman para o Ensino de Fisica. Empreendi um estudo sobre 0s
elementos basilares da teoria perelmaniana, entrecruzando-a com o0s textos de Vygotsky e
Bakthin, além de Paulo Freire e John Dewey. Embora com bases epistemoldgicas distintas,
bem como periodos histéricos diferentes de construcdo, pude observar as aproximacdes entre
as teorias por eles propostas.

Com os autores da perspectiva socio historica estudados, Vygotsky e Bakthin,
observei as afinidades aos conceitos perelmanianos na valorizagdo das vozes do outro nas
interacOes. Estas vozes sdo frutos de seus mundos, de sua cultura e de seus conhecimentos
prévios. Assim, a opcao pela dialogicidade em nossas salas de aula pressupde a reflexdo sobre
0 tema da argumentacdo. Havemos de nos perguntar “sobre o que argumentar?” tanto quanto
“como argumentar?” nas praticas pedagogicas que se apropriam das propostas da Teoria da
Argumentagéo.

As obras de Paulo Freire e John Dewey dialogaram com a Teoria da Argumentacao na
proposi¢do de um processo de convencimento que nao se fundamente na pura transmissao de
informagdes e na discussdo da importancia do “sobre o que argumentar?”, isto €, sobre os
temas das aulas que se propdem argumentativas. O estudo desta teoria contribui para o Ensino
de Fisica ao possibilitar o direcionamento das atencGes dos educadores para a importancia da
linguagem verbal no fazer docente. Compreendo que a linguagem verbal se coloca como um
grande obstaculo pedagogico, pois os estudantes em geral ndo compreendem 0s signos
utilizados nas aulas de Fisica da mesma maneira que seus professores, bem como os sentidos

que Ihe sdo proprios.
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E importante salientar que da mesma maneira que outras propostas pedagogicas, 0
trabalno com uma perspectiva argumentativa esta associado a concepcdo de educacdo do
professor. Aqueles que tém como proposta um ensino com caracteristicas informativas ou
transmissivas de conteudos, ndo se fardo, num primeiro momento, atores de um processo
caracterizado pela persuasdo ou convencimento.

Procurei ilustrar o trabalho com as vozes vivas dos professores escolhidos através de
uma investigacdo prévia utilizando questionarios respondidos pelos professores de Fisica de
escolas estaduais da cidade de Juiz de Fora. Este trabalho inicial com o0s questionarios, que
objetivou construir um panorama do perfil docente e das préaticas pedagogicas empreendidas,
possibilitou observar uma grande resisténcia dos atores educacionais a uma pesquisa
académica, numa aparente preocupacdo com um processo de exposicdo de suas praticas e,
talvez, uma postura de apreensdo com um possivel cunho avaliativo do trabalho desenvolvido
nas salas de aula.

Para além da distancia, fomentada por (pré)conceitos ja cristalizados, entre o espaco
escolar e a instituicdo superior responsavel pela formacdo dos professores de Fisica que nela
atuam, observamos um distanciamento, nas palavras dos professores entrevistados que
constituiram esta investigacdo, entre a qualidade da formacdo destes profissionais e sua
pratica educativa. Os problemas suscitados sobre as caracteristicas da formacdo inicial dos
professores e a relacdo com suas praticas educativas redirecionam meu olhar para as
concepcdes de ensino e de avaliacdo relatadas por meus pares neste trabalho. Bem sabemos
que a Fisica utiliza-se principalmente de uma linguagem matematizada na sua formalizacéo,
mas 0 Seu ensino estabelece-se numa relacdo entre pessoas e pode — e deve — ser
contextualizado em suas vidas, lancando mdo também da linguagem natural. Assim, a Teoria
da Argumentacédo propde um alargamento das concepgdes de racionalidade, saindo do &mbito
exclusivo do demonstrativo, numa perspectiva pluralista.

Ainda, as falas dos professores me parecem marcadas pelas dificuldades enfrentadas
diariamente no ambiente escolar. Questdes como o constante desinteresse dos estudantes, seu
“acomodamento” no processo ensino/aprendizagem e as pressdes politico-administrativas no
sentido da aprovagdo macigca dos alunos entrecruzam-se, delineando o horizonte do seu
trabalho diario e sugerindo a reflexdo sobre como argumentar neste contexto.

Chego a este momento de finalizacdo, ainda que parcial, consciente de que outras
questdes emergem, sugerindo novas pesquisas no ambito da educagdo. Compreendo que este
trabalho pode ser estendido como ferramenta conceitual para trabalhos ou estudos no &mbito
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da Educacdo em Ciéncias, tais como, analise de processos argumentativos nas relacdes

pedagdgicas, em textos dos PCN’s e de materiais didaticos, na educacéo a distancia, etc.
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ANEXO 1: QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA - MESTRADO EM EDUCACAO

Investigacao sobre o perfil docente no Ensino de Fisica em Juiz de Fora

1. Nome do entrevistado:

2. Sexo: ( )F ( )M

3. Naturalidade 1- Juiz de Fora 2- outra cidade mineira 3- outros estados

4. Tempo de|1- até 5/2- 5 a 10|3- 10 a 15(4- 15 a 20|5- mais de 25
trabalho no ensino | anos anos anos anos anos

de fisica

5. Tempo que trabalha nesta escola: 6. Média de alunos por sala:

7. NO°de aulas por semana:

8. Séries em que trabalha:

1° Ano 2° Ano 3° Ano
() Regular () Regular () Regular
( )EJA ( )EJA ( )EJA

9. Tipo de escolas 1- Publica municipal 2- Publicaestadual 3- Publica federal  4- Particular
em que trabalha

10. Tipo de contrato 1- Efetivo 2- Substituicdo
11. Principal razdo|1- 2- Influéncia|3- Gosto |4- Falta|5- Financeira |6- Outros
da opcdo por essa|lInfluéncia |familiar de opcao
carreira do
professor

12. Formagdo académica 1- Completa 2- Em curso

Licenciatura em Fisica |1- UFJF |2- Outra univ. publica 3- Outra univ. particular
Qual? Qual?

Outra graduagdo com|1- UFJF |2- Outra univ. publica 3- Outra univ. particular

complementacao Qual? Qual?

pedagdgica.

Qual?

13. Voce realizou algum trabalho de pesquisa/extensdo ou militdncia durante sua graduagéo?
( )Nao ( ) Sim. Qual?
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14. O professor que vocé é tem fortes ligacdes com sua 1- Sim  2- Ndo 3- Parcialmente
formacéo académica?

15. Possui curso de pos-graduacdo? () Ndo () Sim

Especializacdo Mestrado Doutorado

Area

Local

16. Seu curso de p6s-graduacdo o ajudou na sua pratica docente? ( )N&o ( ) Sim

17. Recebe orientacdo pedagdgica para planejamento, métodos e técnicas de ensino?
( )N&o () Sim.
De quem?

18. Enumere os livros a seguir de 1 a 8, do melhor ao pior, na sua opiniéo:

() Ramalho ( ) Alberto Gaspar () Beatriz Alvarenga () Parand

() Sampaio e () Outro. Qual?

Calcada () Bonjorno ( ) GREF

19. Adota livro didatico na sua escola? () N@ () Sim.
Qual?

20. Se vocé ndo adota livro didatico, o contetdo é trabalhado com:

Sempre As vezes Nunca

Quadro negro e giz

Cobpias mimeografadas

Copias xerocadas

Transparéncias

21. Quanto a recursos audiovisuais:

1- Minha escola|2- Uso sempre |3- Uso as vezes |4- Nunca uso
ndo tem

TV/ Video

Computadores

Retroprojetor

Datashow

Laborat6rio

22. Entre os recursos que sua escola ndo dispde, de qual seria mais importante a aquisi¢édo?




23. Quais as formas de avaliacdo que vocé utiliza com seus

alunos?

88

Individual

Em grupo

Prova

Trabalho em sala

Trabalho em casa

Apresentacdo de seminario

Outro.
Qual?

24. VVocé considera seus alunos: 1- Otimos 2- Bons

25. Vocé enfrenta problemas de ordem pedagogica na sua pratica?

3-
Regulares 4- Ruins

Sempre

As vezes

Nunca

Problemas com leitura e interpretacdo

Falta de conhecimentos anteriores de fisica

Falta de conhecimentos anteriores de
matematica

Desinteresse dos alunos

Interferéncia da equipe pedagdgica

26. Cite 3 palavras que definam o ensino de fisica para vocé:
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E.E. Ali Halfeld

Praca Jair Garcia, 35.
Nossa Senhora de Lourdes cep 36070680
Tel: 3235-3225

Instituto Estadual de Educacao de Juiz de
Fora - IEE

Rua Espirito Santo, 594.
Centro cep 36010040
Tel.: 3215-8256

E. E. Antonio Carlos

Av. Cel. Vidal, s/n.
Mariano Procopio cep 36080080
Tel: 3215-9733

E. E Batista de Oliveira

Av. Sete de Setembro, 64.
Costa Carvalho cep 36070-000
Tel: 3212-5138

E.E Clorindo Burnier

Rua Cabo Raul José Maria, s/n.
Barbosa Lage cep: 36085-030
Tel: 3211-9322

E.E Coronel Antonio Alves Teixeira

Rua José Antonio Benhami, 135.
Progresso cep: 36050-330
Tel: 3226-3039

E.E delfim Moreira

Av. Bardo do Rio Branco, 2437.
Centro cep: 36010-011
Tel: 3215-9163

E.E Deputado Olavo Costa

Rua Maria Geralda de Freitas, s/n.
Monte castelo cep: 36081-180
Tel: 3221-4265

E.E Dilermando Costa Cruz

Rua Diva Garcia, 2171.
Linhares cep: 36060-300
Tel: 3213-1143

E.E Dom Orione

Estrada Dom Bosco, s/n.
Dom Bosco cep: 36038-330
Tel: 3232-1141

E.E Duque de Caxias

Av. Bardo do Rio Branco, 3310.
Centro cep: 36025-020
Tel: 3212-2092

E.E Fernando Lobo

Rua Sdo Mateus, 784.
S&o Mateus cep: 36025-001
Tel: 3232-5799

E.E Francisco Bernardino

Rua Sergipe, s/n.
Manoel Hondrio cep: 36045-060
Tel: 3212-3962

E.E Governador Juscelino Kubitschek

Rua Zélia Lima Guedes, s/n.
Santa Luzia cep: 36030-110
Tel: 3234-5072

E.E Henrigue Burnier

Rua Osoério de Almeida, 976.
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Poco Rico cep: 36020-020
Tel: 3217-5515

E.E Hermenegildo Vilaca

Rua Rio de Janeiro, 120.
Grama cep: 36048-300
Tel: 3224-7353

E.E Marechal Mascarenhas de Moraes

Rua Professora Noemia Mendonga, s/n.
Teixeiras cep: 36032-750
Tel: 3232-5969

E.E Maria Elba Braga

Rua Edgard de Paiva Aguiar, 155.
Ceramica cep: 36080-300
Tel: 3221-4055

E.E Maria Illydia Resende Andrade

Rua Furtado de Menezes, 16-A.
Furtado de Menezes cep: 36020-410
Tel: 3235-2833

E.E PE Frederico Vienken S.VV.D.

Rua Carlos Alves s/n
Bonfim cep36051-200
Tel: 3212-7707

E.E Presidente Costa e Silva

Rua Afonso Garcia s/n
Benfica cep: 36090-640
Tel: 3222-1355

E.E Professor Candido Motta Filho

Rua Séo José, 800.
S&o Benedito cep: 36061-350
Tel: 3212-7163

E.E Professor José Freire

Rua Nunes Lima, 350.
Bairro Industrial cep: 36081-430
Tel: 3211-6655

E.E Professor José Saint Clair de Magalhdes
Alves

Rua Dr. Antonio Mourdo Guimaraes, 60.

Sta Cruz cep: 36088-280
Tel: 3222-2241

E.E Professor Teodoro Coelho

Rua Antonio Armando Pereira, 51.
Joquei Clube cep: 36083-730
Tel: 3213-4086
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ANEXO 3: ROTEIRO DA ENTREVISTA EPISODICA

1.

o a » wD

Conte como ocorreu sua escolha pelo curso de licenciatura em Fisica e como foi seu curso
de graduacéo

Como ocorreu sua “chegada” as salas de aula?

Como vocé relaciona sua formacéo inicial e sua préatica pedagdgica?

Como vocé compreende 0s objetivos do Ensino de Fisica?

Fale sobre o processo de elaboracdo do seu plano de curso.

Descreva suas aulas de Fisica. Como vocé introduz o contedo e que tipo de atividades
vocé desenvolve na sala? Descreva com detalhes todos os tipos diferentes de aula,
atividades, avaliacfes e recursos que vocé utiliza com seus alunos e como prepara suas
aulas.

Como vocé classifica o interesse e participacdo dos seus alunos pelas as aulas de Fisica?
Como vocé justifica esse interesse?

Fale da importancia em ministrar um ensino contextualizado e de sondar dos conceitos
prévios dos alunos sobre os temas em estudo

Fale sobre as dificuldades que vocé encontra para ensinar e dos seus alunos apresentam

para aprender Fisica

10. Fale das melhorias e/ou mudancas que gostaria de implantar nas suas aulas.
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