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RESUMO

Na pesquisa tracamos o objetivo de caracterizar a dindmica discursiva de uma sala de
aula de Nono Ano do Ensino Fundamental da cidade de Itabaiana e suas relacdes com
aspectos caracteristicos da formacao inicial e continuada do professor que conduz tal
dinamica.

Para essa caracterizagdo, inicialmente foi elaborado o perfil dos professores que
lecionam a disciplina Ciéncias no Nono Ano do Ensino Fundamental de escolas
publicas da regido central da cidade de Itabaiana, localizada no Agreste Sergipano. Os
dados foram obtidos por meio de um questiondrio que focalizou aspectos relevantes do
ponto de vista da formacdo e atuacio desses profissionais. A caracterizacao desse grupo
de professores teve como propdsito proporcionar uma visdo panoramica dos
profissionais responsdveis pela introducdo dos alunos da regido aos conceitos
fundamentais da Quimica, tendo-se em vista que, tradicionalmente nos curriculos, a
Quimica € introduzida por meio da disciplina Ciéncias, no Nono Ano do ensino
fundamental. Além disso, a percepcdo sobre tal grupo serviu como um primeiro passo
para a selecio de um professor cuja sala de aula seria investigada. Desse modo, a
caracterizacdo iniciada com os questiondrios foi aprofundada por meio da andlise da
dindmica discursiva de uma professora selecionada, a qual apresentava caracteristicas
que incentivavam a interacdo em sala de aula.

As interagdes discursivas desenvolvidas pela professora com seus alunos foi analisada
tendo-se em vista as categorias de uma ferramenta proposta por Mortimer e Scott (2002)
e ampliada por Mortimer et al (2007). A andlise ancorou-se nas teorias de Vygostsky e
Bahktin, visto que esses pensadores nos ddao suporte no sentido de compreender a
importancia do ambiente, do didlogo e das interagdes entre os individuos. Os dados
foram coletados com a utilizacdo de gravacOes em video e anotagdes de campo. As
aulas registradas em videos foram mapeadas em episddios. Também foram realizadas
entrevistas com a professora selecionada e com a maioria dos professores que
responderam ao questiondrio. Isso nos proporcionou uma melhor compreensdo das
acoes apresentadas pela professora em sala de aula, bem como do grupo de professores
do qual faz parte.

Foram priorizados dois momentos distintos para a andlise da dindmica discursiva da
sala de aula. Em um deles a professora trabalhou os conceitos de substancia, mistura e
separacdo de misturas utilizando experimentos € no segundo momento a professora
trabalhou os conceitos de tabela periddica por meio de uma aula expositiva. Os
resultados obtidos mostram que a professora € bastante interativa nos dois momentos,
mas na aula experimental fica evidente que a interatividade ajuda na construcido de
alguns momentos dialégicos, os quais ndo apareceram na aula expositiva. Essa
caracteristica ¢ melhor compreendida quando observamos a categoria locutor, visto que
o tempo de fala dos alunos € maior na aula experimental, situacdo essa essencial nos
momentos dialogicos. As inten¢des da professora variam com o tipo de aula e se
articulam com os tipos de abordagem comunicativa.

As diferencas verificadas nos tipos de abordagem comunicativa e intengdes em ambas
as aulas foram relacionadas a relacdo da professora com os diferentes conhecimentos



abordados. Verificou-se que, embora a professora fomentasse a interagdo em sala de
aula, as interacOes de natureza dialdgica eram bastante reduzidas comparadas as de
autoridade. Isso ficou evidente quando a professora trabalhava com conhecimentos mais
abstratos da Quimica. As dificuldades em manter uma abordagem mais dialdgica dos
conteddos foram identificadas e relacionadas com as caracteristicas de sua formacgdo
inicial e continuada.



ABSTRACT

In this research we had as a goal to characterize the discursive dynamics of a classroom
from the first year of High School, ninth graders, in the city of Itabaiana and its
relations with the initial and continuing aspects of the formation of the teacher who
leads this dynamics.

For this characterization, a profile of the Science teachers who teach the ninth graders of
public schools of central region of Itabaiana, located in rural Sergipe, was initially
produced. Data were collected through a questionnaire which focused on relevant
aspects from the point of view of the development and performance of these
professionals. The characterization of this group of teachers aimed to provide an
overview of the professionals responsible for introducing students to the fundamental
concepts in the area of Chemistry, bearing in mind that, traditionally on the curricula,
Chemistry is introduced through Science class during ninth grade. Furthermore, the
perception of this group served as a first step in selecting a teacher whose classroom
would be investigated. Thus, the characterization which started with questionnaires was
deepened by the analysis of the discursive dynamics of a selected teacher, who had
characteristics that encouraged the interaction in class.

The discursive interactions developed by the teacher with her students was analyzed
taking into consideration the categories of a tool proposed by Mortimer and Scott
(2002) and expanded by Mortimer et al (2007). The analysis was based on the theories
of Vygotsky and Bahktin since these thinkers give us support in order to understand the
importance of the environment, dialogue and interactions between individuals. Data
were collected with the use of video recordings and field notes. The classes recorded on
video were mapped as episodes. Interviews were conducted with selected teacher and
most teachers who answered the questionnaire. This gave us a better understanding of
the actions presented by the teacher in the classroom, as well as the group of teachers
from which she is part of.

Priority was given to two different moments for the analysis of the discursive dynamics
of the classroom. During one of these moments, the teacher worked with the concepts
of substance, mixture and separation experiments using mixtures and on the second
moment she worked with the concepts of the periodic table through a theoretical class.
The results show that the teacher is very interactive in both moments, but in the
experimental class becomes evident that interactivity helps in building up dialogical
moments, which did not appear in the theoretical class. This characteristic is best
understood when we look at the speaker category since the time for the students to
speak in class is longer during the experimental class which is an essential situation
during dialogical moments. The intentions of the teacher vary with the type of class and
they articulate themselves with the kinds of communicative approach.

The differences in the types of communicative approach and intentions in both classes
were related to the relationship of the teacher with the different knowledge addressed. It
was verified that although the teacher would foster the interaction in the classroom, the
interactions of dialogical nature were greatly reduced compared with those of authority.
This was evident when the teacher worked with more abstract knowledge of Chemistry.



The difficulties in maintaining a more dialogical approach of the content were perceived
in relation to the characteristics of the teacher's initial and continued training. Some
aspects were observed and discussed based on the class of the selected teacher and then
with the interview, we gave feedback to some analytical representatives of teachers who
constituted the universe of this research.
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Introducao

Muitos Estudos (ZANON; PALHARNI, 1995; LIMA; AGUIAR JUNIOR,
2000; MILARE; PINHO-ALVES, 2010; SILVA; PINO, 2010), nos ultimos anos, tém
abordado aspectos problemadticos que afligem o ensino de Ciéncias no Nono Ano do
nivel fundamental. Sao situagdes que se relacionam desde a formacdo dos professores
que trabalham nesse ciclo, a qual em muitas pesquisas vem sendo caracterizada como
insatisfatoria, sobretudo por ndo possibilitar uma visdo integrada das disciplinas
envolvidas (Quimica, Fisica, Biologia e Matemadtica), até as estratégias que os
professores utilizam em sala de aula no intuito de desenvolver os contetdos cientificos.

O ensino de Quimica no Nono Ano configura-se como tema de pesquisa, visto
que é neste momento que os alunos do Ensino Fundamental se deparam formalmente
com os conteddos das disciplinas Fisica e Quimica e, portanto, formam uma base
conceitual que ird interferir na aprendizagem dos saberes dessas Ci€ncias nos anos
posteriores. Porém, quando € feita referéncia a abordagem dos conhecimentos quimicos,
€ preciso ressaltar que, tais conhecimentos permeiam todo o Ensino Fundamental,
embora, na organizagdo curricular da maioria das escolas, esses s6 ganham relevancia
no Nono Ano.

O meu interesse em pesquisar sobre o ensino de ciéncias no nivel fundamental,
especificamente os conhecimentos da Quimica no Nono Ano, surgiu no estigio
supervisionado. Como graduando em Quimica, fiz tal estigio no Nono Ano de uma
escola publica da regido central do municipio de Itabaiana, o qual se localiza no agreste
Sergipano. O professor que lecionava Ciéncias Naturais neste ciclo era formado em
Biologia. Na fase de observacdo da sala de aula em que seria desenvolvido o estigio,
vdrios fatores me chamaram atencdo. Muitos estavam voltados a limitada formacao em
Quimica do professor e outros a dindmica discursiva que caracterizava as suas aulas.
Um dos fatos que me marcou foi quando o professor estava explicando os estados
fisicos da matéria. Tentando exemplificar esse conteido, ele representou no quadro o
ciclo da 4gua. Na lagoa, em que, no exemplo ilustrado pelo professor, era encontrada a
dgua no estado liquido, ele colocou a férmula quimica da dgua (H,O) sem indicar
explicitamente que tal férmula representava a 4gua da lagoa. De acordo com o desenho,
a acdo dos raios do sol incidindo sobre a dgua, faria a mesma evaporar e formar as

nuvens. Um aluno perguntou: Professor e o “H,O” foi para onde? O professor
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respondeu que ele tinha virado vapor para formar as nuvens. O professor nao explorou
como ocorria tal transformacdo, nem buscou compreender o que este e demais alunos
haviam compreendido sobre a mesma.

E possivel observar que o fato apresentado, representativo de muitos outros,
indica acima de tudo que os professores, em muitos casos, ndo investem nas interacoes
discursivas para se certificarem sobre quais significados sdo atribuidos pelos alunos aos
conteddos apresentados, nem mesmo planejam uma sequéncia de ensino em que sejam
valorizadas as interacOes para a construcdo de conceitos. A &nfase na exposi¢do de
conteddos ancorada no nivel representacional da Quimica parece superar um
investimento em uma discussdo envolvendo o uso de modelos representativos para dar
sentido aos fendmenos abordados. Desse modo, o aluno vai se deparando com uma série
de informag¢des que ndo fazem muito sentido para ele.

Certamente, situacdes como essas sdo prejudiciais em qualquer nivel de ensino,
mas, como relatado inicialmente, considerando o ensino de Quimica, atrai a atencao tal
problema no Nono Ano, visto que é nesse momento que 0s conceitos quimicos sao
apresentados formalmente aos alunos e, muitos desses conceitos sdo fundamentais e
estruturadores do pensamento quimico. Quando isso se dd de forma inadequada,
certamente gera, desde o inicio, uma relagdo de dificil compreensdo entre a crianga e os
saberes desta ciéncia.

Observo que algumas situacdes que presenciel no estdgio s6 puderam me chamar
atencdo e serem analisadas gracas a formacdo inicial que vivenciei, visto que nessa
formacdo tive a oportunidade de manter contato com aspectos que envolvem as salas de
aulas de ciéncias, os quais sempre me ajudaram a valorizar a dinamica discursiva em
sala de aula. Isso reforcou em mim a percep¢ao da necessidade de um olhar direcionado
as interacoes desenvolvidas em sala de aula, como também, da necessidade do professor
de ciéncias/quimica, apds o termino da graduacdo, continuar estudando, pesquisando e
envolvido em formacgao continuada.

Atrai a aten¢do do pesquisador o fato de que, apesar do crescente nimero de
pesquisas na drea de ensino de Ciéncias voltadas a linguagem e a interagdo em sala de
aula, ainda ha muito que se investir no sentido de retratar e analisar as diferentes
dinamicas discursivas presentes nas salas de aula reais de Quimica em distintos lugares,
bem como fazer com que os resultados dessas pesquisas repercutam nestes ambientes. E
fato o descompasso entre a pesquisa académica e a pratica pedagogica. Uma melhor

articulagdo entre essas duas dimensdes certamente ajudaria os professores que lecionam
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nos ciclos iniciais do ensino a desenvolverem de forma clara os conceitos quimicos,
possibilitando assim aos estudantes a elaboracdo de uma base conceitual mais sélida.

Dentre os varios fatores que colaboram para a permanéncia de uma pratica que
pouco favorece a elaboragdo conceitual dos alunos € possivel destacar, ainda, a precéria
formacdo inicial dos professores e o pouco investimento na formacdo continuada.
Entendo que a formacdo de uma nova percep¢cdao sobre o processo de ensino-
aprendizagem favoreca de alguma forma a configuragdo de diferentes dindmicas
discursivas, em que as interacdes sejam valorizadas. Nesse sentido, considero que a
discussdo acerca da forma como o professor configura a sua pratica cotidiana torna-se
mais alicercada quando leva em conta suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem, a
qual se relaciona a formacao profissional adquirida.

A experiéncia especifica relatada acima, a qual exemplifica outras similares,
despertou o meu interesse em tentar entender a abordagem do conhecimento quimico no
ensino fundamental, pois quando o mesmo é mal administrado nesse ciclo de ensino
causa danos no prosseguimento do estudo da quimica, fato esse que pode ser observado
nos indices que avaliam a educacdo nacional, os quais ndo podem ser considerados
como padroes a serem seguidos, mas € possivel fazer algumas inferéncias, como
observamos abaixo.

Considerando-se o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica- IDEB- de
muitas das escolas da cidade de Itabaiana-SE, com notas entre 3,1 e 3,5, verifica-se a
necessidade de investimentos em discussdes voltadas ao ensino publico local no nivel
fundamental. O IDEB avalia a capacidade dos alunos em resolver questdes que
englobam o uso da lingua portuguesa e aspectos matematicos, dreas essas, essenciais em
qualquer nivel de ensino e, especificamente, no nivel fundamental ajudam na
interpretacdo logica dos fendmenos das Ciéncias da Natureza. Tendo em vista este dado
quantitativo e observando as problematicas do ensino publico da regido, torna-se patente
a necessidade de investimentos em discussdes voltadas para as suas especificidades.
Uma adequada e eficiente articulacdo entre as atividades realizadas nas escolas com
pesquisas que focalizam questdes relacionadas a esse ensino pode contribuir para
superar a atual situacao.

E preciso considerar que, com a implantacio do Campus Universitdrio Prof.
Alberto Carvalho, na cidade de Itabaiana em 2006, o qual trouxe cursos de licenciatura
na area de Ciéncias da Natureza, criaram-se oportunidades para que os alunos desses

cursos entrassem em contato com as escolas da regiﬁo c, assim, passassem a
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desenvolver, junto a seus professores, pesquisas voltadas para esta realidade escolar. O
investimento em pesquisas que abordam a realidade escolar da cidade vem crescendo
nos dltimos anos, visto que alguns professores e grupos de pesquisas’, vinculados ao
referido Campus, vém trabalhando em projetos no intuito de analisar e contribuir para o
desenvolvimento do ensino de Ciéncias da Natureza da regido.

Nessa perspectiva, considerando-se a importancia do ensino de Quimica no
Nono Ano, por ser este, na maioria dos curriculos escolares, 0 momento em que 0s
alunos sdo introduzidos em tal ciéncia, configurou-se como relevante compreender
melhor como este ensino tem sido desenvolvido na cidade de Itabaiana. Interessa-me
verificar e identificar aspectos da formacdo inicial e continuada dos professores em
relacdo as caracteristicas fundamentais da sua pratica cotidiana, investigando como as
interacOes discursivas sdo articuladas em sala de aula. A preocupagcdo em analisar o
ensino de Quimica no Nono Ano, focalizando a dindmica discursiva da sala de aula
torna-se relevante tendo-se em vista o pressuposto de que as interagdes sao
fundamentais no processo de constru¢do de novos significados, em que os alunos
passam a ingressar em uma nova cultura — a cultura cientifica.

O interesse pelas interagdes discursivas tem se tornado marcante nas pesquisas
na drea de ensino de Ciéncias e Matemadtica a partir da década de 1990. Nessa época,
muitos trabalhos ja passam a incorporar a dimensdo sécio-interacionista na descri¢do do
processo de ensino, enfatizando a dindmica das interagOes entre professor e alunos.
Como discutem Mortimer e Scott (2003), o foco das atencOes passa do entendimento
individual dos estudantes sobre fendmenos especificos, para como esse entendimento €
desenvolvido no plano social da sala de aula. Assim, busca-se compreender as
interacOes e o processo de internalizacdo de ideias, levando em conta o espaco social
que a sala de aula representa. Nessa linha, o ensino de Ciéncias € percebido ainda como
um processo de enculturacdo, em que a aquisi¢do de conceitos cientificos ndo supde
necessariamente o abandono das concepcoes prévias dos alunos e sua cultura cotidiana,
considerando possivel a convivéncia pacifica entre concepgdes epistemologicamente
diferentes (MORTIMER, 2000).

Muitas dessas pesquisas tém adotado, como referéncia tedrica, aquela

relacionada a corrente sécio-histérica ou sociocultural. Nesse sentido, o processo de

" Grupo de Estudos e Pesquisas Identidades e Alteridades: Desigualdades e Diferencas na Educagdo
(GEPIADDE) e o Grupo de Pesquisa em Educacdo Matemadtica e Ensino de Ciéncias (GPEMEC).
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construcdo de significados € entendido considerando-se as contribui¢des da Psicologia
Dialética de Vygotsky e seus seguidores no ocidente, e, ainda, a Teoria da Enunciacdo
de Bakhtin. Ambas, procurando explicar a atividade mental em sua relacdo com o
contexto histdrico, cultural e institucional, fornecem elementos tedrico — metodoldgicos
para o estudo do processo de conceitualizagdo como prética social.

Tendo em vista a discussdo apresentada acima, configuram-se como questdes da
pesquisa que passo a apresentar, as seguintes: Quais as principais caracteristicas da
formacao inicial e continuada dos professores de Ciéncias Naturais do Nono Ano do
Ensino Fundamental da cidade de Itabaiana? Quais as principais caracteristicas de sua
pratica pedagégica? Que relagdes podem ser percebidas entre ambas as caracteristicas
(formacao e prética profissional)? De antemao, ficou claro, em termos metodolégicos,
que essas trés questdes, articuladas entre si por meio de questiondrios e entrevistas
resultariam em dados que me possibilitariam apenas uma percepcdo panoramica do
ensino de Ciéncias Naturais do Nono Ano da cidade de Itabaiana. Buscando aprofundar
a compreensao sobre o processo de ensino in loco, focalizando as interacdes discursivas,
configurou-se uma quarta questdo, a qual se associa as primeiras, mas ndo se coloca
como secunddria a estas, ao contrdrio, se pde como o momento mais refinado e
prioritdrio de nossa andlise: quais as caracteristicas da dinamica discursiva de uma sala
de aula de Nono Ano do ensino fundamental da cidade de Itabaiana e suas relacdes com
aspectos caracteristicos da formacao inicial e continuada do professor que conduz tal
dindmica?

Para responder as questdes formuladas, foi elaborada uma metodologia que se
dividiu em 4 principais etapas.

A primeira correspondeu a elaboragdo de um perfil dos professores que lecionam
ciéncias no Nono Ano na regido central do municipio de Itabaiana, considerando
aspectos relevantes de sua formacdo e atuacdo profissional. Para isso, a coleta e
tratamento dos dados consistiu em: aplicacdo de questiondrios a tais professores e
constru¢do do referido perfil por meio de tratamento quantitativo e qualitativo dos
dados.

Os resultados dai obtidos permitiram, consequentemente, uma percepgao
panordmica de caracteristicas fundamentais do ensino de ciéncias do Nono Ano da
regido, tendo-se em vista os aspectos da prética cotidiana dos professores em suas salas
de aula apresentados no questiondrio. Essa etapa serviu ainda para a selecdo do

professor cuja sala de aula teria sua dinamica discursiva investigada.
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Como nessa primeira etapa os professores foram enquadrados em grupos em
funcdo da semelhanca nas caracteristicas apresentadas, foi selecionada uma professora
inserida no grupo cujas caracteristicas indicavam professores que investiam, de certa
forma, nas interagdes discursivas para o desenvolvimento dos conceitos. Com o objetivo
de preservar a imagem da professora, a ela foi atribuido o nome ficticio de Maria.

A segunda etapa da pesquisa correspondeu a andlise e descricdo da dindmica
discursiva da sala de aula da professora selecionada tendo-se em vista os dados obtidos
na etapa anterior. Nesse sentido, realizamos a coleta de dados na sala de aula. Por meio
de observacdo participante, anotagdes de campo e registros em video, foram obtidos
dados que possibilitaram uma visdo da dinamica discursiva deste ambiente situado de
ensino.

O processo de tratamento dos dados, nesta etapa, compreendeu diferentes
unidades de andlise, sendo elas, basicamente: as sequéncias tematicas/didaticas de aulas,
cada aula em particular, os episddios constituintes das aulas e as sequéncias discursivas
constituintes dos episodios. Nesse sentido, trabalhamos com macro e microandlise.

Posteriormente, na terceira etapa, realizamos entrevista com a maior parte dos
professores que responderam aos questiondrios, incluindo aquele cuja sala de aula foi
investigada, a fim de elucidar aspectos que emergiram das andlises nas duas etapas
posteriores. Por fim, os diferentes dados obtidos foram triangulados a fim de
delinearmos os principais resultados da pesquisa.

O questiondrio aplicado aos professores enfatizava aspectos fundamentais de sua
formagdo profissional e das estratégias utilizadas em sala de aula. Para tal
caracterizacdo selecionei alguns aspectos que se despontaram como relevantes na
revisdo de literatura sobre esse tema. Estes aspectos serdo discutidos de forma mais
explicita no capitulo quatro. Todavia, podem-se destacar os seguintes: instituicdo em
que o professor cursou a graduagdo, curso desenvolvido, participagdo em grupos de
estudo e pesquisa, participacdo em eventos cientificos, acesso a revistas especializadas,
prazer em ministrar a disciplina, estratégias didaticas adotadas, uso de livro didético,
uso de contextualizagdo, realizacdo de trabalho interdisciplinar e, enfim, a percepcao
sobre a receptividade dos alunos em relacdo a disciplina ministrada e as estratégias
desenvolvidas pelo professor.

Com os dados obtidos dos questiondrios, os professores foram organizados em
cinco grupos. As questdes utilizadas para enquadrar os professores em cada grupo

foram desde o prazer de ensinar quimica, passando pelos planejamentos utilizados na
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elaboracdo das aulas, culminando nas estratégias utilizadas em sala. Com a organizacio
dos cinco grupos, foi selecionado uma professora do grupo 1, cujos integrantes tinham
como caracteristicas: prazer em ensinar quimica, utilizacdo de diversos materiais para a
elaboracdo do roteiro de aula, adocdo de estratégias de contextualizacdo e
interdisciplinaridade e apresentacdo de alunos, em sua maioria, com uma participagao
ativa na sala de aula e que colaboravam com entusiasmo para o bom desenvolvimento
das atividades. Assim, podemos inferir que as caracteristicas apresentadas por essa
professora do grupo 1 contribuem na constru¢@o de interagdes discursivas nas aulas de
Quimica. Consequentemente, esta professora ajudaria na continuagdo da pesquisa, pois
a andlise da dinamica discursiva de sua sala de aula nos mostraria de certa forma, as
estratégias enunciativas articuladas por um dos professores da regido que mais
investiam nas interacoes para a construcdo de conceitos de acordo com os dados do
questiondrio.

A coleta de dados em sala de aula foi feita em uma escola municipal da regido
central da cidade. Utilizamos camera de video para filmar as aulas, anota¢des de campo
e tomamos relatos da professora Maria. Para andlise dos dados registrados em video,
utilizamos a ferramenta analitica proposta por Mortimer e Scott (2002) e ampliada por
Mortimer et al (2007), a qual é baseada em aspectos interrelacionados, os quais
focalizam o papel do professor e sdo agrupadas em termos de: focos de ensino,
abordagem e acdes do professor. Essa ferramenta analitica ajuda a compreender como
os conhecimentos cientificos sdo construidos no plano social da sala de aula. Para a
nossa andlise fizemos uso de seis aspectos: posicdo do professor, tipo de conteido do
discurso, locutor, padrdes de interacdo, abordagem comunicativa e intengdes do
professor.

Para um tratamento dos dados registrados em video fizemos uso de um software
desenvolvido pelo IPN-Kiel, o Videograph®, o qual forneceu um aplicativo onde é
possivel criar categorias e obter o tempo absoluto e o percentual de tempo relacionado
ao emprego de cada categoria na andlise das aulas. Em seguida, foi utilizado o Excel
para construir graficos desses valores de tempo e percentuais, permitindo uma melhor
visualiza¢ao dos dados.

Com a andlise dos videos das aulas também foi possivel construir mapas de
episodios. Os episddios sdo caracterizados por acdes que tem um inicio € um fim bem

definido na sala de aula.
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Com os gréficos oriundos do software e os mapas de episddios é possivel ter
uma melhor visualizacdo da dindmica discursiva desenvolvida pelo professor na sala de
aula.

O texto que aqui apresentamos estd formatado em seis capitulos. O primeiro traz
uma breve revisao de literatura considerando trabalhos que abordam aspectos relevantes
e lacunares do ensino de Ciéncias/Quimica no Nono Ano do ensino fundamental. Em
seguida, tem-se uma discussdo sobre as interacdes discursivas no ensino de ciéncias. No
capitulo dois, discutimos sobre alguns conceitos fundamentais de Bakhtin e Vygotsky,
que se encontram na base da ferramenta analitica e logo depois, apresentamos tal
ferramenta. No capitulo trés discutimos sobre a metodologia da pesquisa.

No capitulo quatro, discutimos sobre a elaboracdo do perfil dos professores que
lecionam Ciéncias/Quimica no Nono Ano na cidade de Itabaiana. No quinto,
apresentamos: uma andlise da dindmica discursiva da sala de aula conduzida pela
professora em dois momentos diferentes e, em seguida, o contraste dos aspectos que se
sobressaem em cada um desses momentos e um retorno analitico aos grupos de
professores discutidos no capitulo anterior. Nessa discussdo utilizamos os dados da
entrevista e do questiondrio. O capitulo seis, por fim, traz as consideracdes finais

envolvendo as questdes apresentadas nesta introdugao.
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Capitulo 1 — O ensino de Quimica e as intera¢oes discursivas em
salas de aula de ciéncias. Pesquisas voltadas para o ensino de

Ciéncias/Quimica no nivel fundamental

O presente capitulo traz em seu corpo duas se¢des. A primeira apresenta
diferentes aspectos relacionados ao ensino de Ciéncias no nivel fundamental e, mais
especificamente, ao ensino de conceitos quimicos no Nono Ano. Esses aspectos foram
selecionados através de uma revisdo na literatura considerando pesquisas que
analisaram o ensino em questao por diferentes enfoques. Os aspectos a serem descritos
envolvem desde a formac¢do de professores até as estratégias diddticas utilizadas em sala
de aula. A percepcdo proporcionada por esta revisdo ancorou a elaboragdo do
questiondrio aplicado aos professores investigados nesta pesquisa, a fim de delinear
caracteristicas fundamentais de suas praticas cotidianas e, consequentemente, do ensino
de conceitos quimicos no Nono Ano da regido central do municipio de Itabaiana.

Na segunda secdo apresentamos uma breve revisdo de literatura envolvendo
pesquisas que vém sendo publicadas sobre as interacdes discursivas no ensino de

Ciéncias.

1.1 A Quimica no ensino fundamental e a formacao de professores de Ciéncias

Diversos estudos abordam a qualidade da Educacdo Bésica, trazendo discussoes
a respeito do Ensino de Quimica no nivel Fundamental, especificamente em seu Nono
Ano (ZANON; PALHARNI, 1995; LIMA; AGUIAR JUNIOR, 2000; MILARE;
PINHO-ALVES, 2010; SILVA; PINO, 2010). Tais estudos abordam diferentes
aspectos, tais como: a formagdo de professores de Cié€ncias, os materiais didaticos
utilizados, o curriculo, as abordagens conceituais e, ainda, as propostas metodoldgicas.
Discutiremos a seguir as especificidades de cada um deles a fim de delinearmos
caracteristicas fundamentais deste ensino.

Iniciamos considerando a formagao de professores de Ciéncias relacionando-a a

origem de seu ensino no Brasil e a demanda por profissionais com formag¢do adequada.
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Magalhaes, Junior e Oliveira (2005) comentam, em seu trabalho intitulado A
formacdo de professores de ciéncias para o ensino fundamental, algumas observacdes
tracadas por Krasilchik (1987) e Wortmann (2003). A primeira que podemos considerar
€ que, apesar de a disciplina Ciéncias passar a ser obrigatdria no Brasil a partir do inicio
da década de 1960, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°. 4.024/61,
apenas na década de 1970 as discussdes sobre a formacdo de professores de Ci€ncias
foram realmente fomentadas.

A critica mais comentada, a época, era a de que a formacao dos professores de
Ciéncias ocorria de forma bastante especifica. Os professores de Ciéncias (com
especificidade em Quimica, Fisica ou Biologia), eram formados através de um curriculo
que dava énfase apenas a uma drea do conhecimento. Devido a falta de interacdo entre
as diferentes areas, essa formacao foi se mostrando inadequada. Em tal contexto, para
ensinar a disciplina Ciéncias nas escolas, exigia-se um licenciado em fisica, quimica,
biologia ou mesmo matemdtica. A partir de entdo, surgem propostas de uma formacao
mais integrada, considerando que o professor que seria formado ao longo de dois anos
deveria ter conhecimento abrangente e articulado das ciéncias da natureza, desde as
bases matemadticas, quanto quimicas, fisicas e bioldgicas. Tais propostas se
materializaram em cursos de licenciatura de curta duracdo, os quais eram trabalhados
com um minimo de 1800 horas, com estruturas curriculares contendo Fisica, Quimica,
Biologia, Matematica e Geologia para a formacao de professores polivalentes em ensino
de Ciéncias, que atuariam no entio 1° grau (MAGALHAES; OLIVEIRA, 2005).

Na década de 1990, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo (LDB), sob o N°. 9.394/96, a qual, dentre vérios objetivos e avangos, trouxe a
obrigatoriedade da formacdo em nivel superior de cursos plenos para profissionais da
educacdo (BRASIL, 1998), provocando o fim dos cursos de licenciaturas de curta
duracdo.

Apesar de os cursos de Licenciatura em Ciéncias de curta duracdo visarem a
formacdo de um profissional com conhecimentos de Quimica, Fisica, Biologia e
Matemitica que lhes permitissem atuar integrando essas diferentes disciplinas, a critica
a tais cursos apontava que os contetidos curriculares eram trabalhados isoladamente,
praticamente sem nenhuma articulacao entre si. Além disso, considerou-se, sobretudo,
que o pequeno espago de tempo em que os cursos de licenciatura curta ocorriam nao era
adequado para a preparagdo consistente do professor. A discussdo apresentada torna

perceptivel a ideia de que uma formagdo mais ampla e integrada de conhecimentos
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constitutivos de diferentes areas das ci€ncias da natureza vem sendo percebida como
fundamental para a formacdo do professor de Ciéncias, aquele que atua no ensino
fundamental (MAGALHAES; OLIVEIRA, 2005).

Se considerarmos uma tradi¢do curricular disseminadas nas escolas em que o
ensino dos sexto, sétimo e oitavo anos centra-se em conteidos da Biologia, restando
para o Nono Ano uma introdu¢do a Quimica e a Fisica, parece mesmo razodvel perceber
que os trés primeiros anos devam ficar sob a responsabilidade do professor de Biologia,
enquanto o ultimo ano deste nivel (Nono Ano) fique sob a responsabilidade de um
professor de Quimica, de Fisica, ou de ambos, atuando em diferentes semestres -
situacdo esta que tem ocorrido em diferentes lugares do Brasil. O que parece mais
comum, entretanto, é o professor de Biologia atuando em todo nivel fundamental. Tal
profissional normalmente € formado por meio de um curriculo que pouca énfase da aos
conhecimentos de Quimica e Fisica e, além disso, muitas vezes claramente demonstra
que ndo sente encanto por nenhuma dessas ciéncias. Por outro lado, percebendo-se o
ensino de Ciéncias de forma mais integrada, superando-se a profunda fragmentacao dos
conteudos, tipica dos curriculos tradicionais, a questao sobre a formacao do professor de
Ciéncias torna-se, todavia, mais complexa e, nesse sentido, é relevante refletir mais
profundamente sobre esse aspecto.

Dai, poderiamos questionar: 1- Serd que uma adequada reformulacdo nos cursos
de Licenciatura em Quimica, Fisica e Biologia — promovendo, dentre outros pontos,
uma maior inter-relacdo entre os conteudos destas diferentes disciplinas e os daquelas
da drea pedagdgica — seria suficiente para que qualquer um destes profissionais fosse
habilitado a lecionar Ciéncias e, consequentemente, Ci€ncias no Nono Ano? 2- Ou o
mais adequado seria um curso nitidamente voltado para o ensino de Ciéncias, com
diferentes habilitacOes: em Quimica, Fisica ou Biologia, como tem sido apresentado em
algumas universidades no Brasil (UFPB, UNB, UFMT e USP)?

Na Universidade Federal de Brasilia (UNB) existe desde 2006 o curso de
Licenciatura em Ciéncias Naturais, o qual € apresentado no site desta universidade de
tal forma:

“O curso de licenciatura em Ciéncias naturais prioriza a formagdo de competéncias e a
coeréncia entre a formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro docente. Atendendo

a estes principios, o curso conta com o fluxograma organizado de tal forma que
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possibilita a integracdo entre as disciplinas pedagdgicas (formacdo docente) e as
disciplinas da Area de Ciéncias (Quimica, Fisica, Biologia e Geologia)2”.

Outro exemplo € apresentado por Feistel e Maestrelli (2009), em seu artigo
intitulado “Interdisciplinaridade na formagdo de professores de Ciéncias Naturais e
Matematica: algumas reflexdes”. As autoras retratam a realidade da UFMT implantada
na cidade de Sinop — MT. Um dos cursos ofertados na universidade é o de Licenciatura
em Ciéncias Naturais e Matemadtica. Professores formadores, os quais sdo licenciados
nas dreas de Biologia, Quimica, Fisica e Matemdtica comecaram a se encontrar
periodicamente para organizar as atividades do curso. A estrutura curricular do curso
estd atrelada a oito mdédulos, sendo que, quatro deles abordam temas que envolvem
conceitos das quatro dreas apresentadas.

Tais modulos sdo: Introdugdo as Ciéncias da Natureza e Matemadtica, Terra e
Universo, Biodiversidade e Manuten¢do dos Seres Vivos. Os ultimos mddulos
apresentam especificidades da drea escolhida pelo estudante. O presente exemplo
evidencia a importancia da articulacdo das diferentes dreas para que aconteca uma
formacdo mais integrada. No relato apresentado, alguns aspectos sdo considerados
primordiais, pelos professores formadores, na elaboracdo das atividades propostas no
curso, sendo eles: a realidade dos estudantes, o trabalho interdisciplinar e a importancia
dos professores formadores trabalharem e organizarem atividades conjuntamente
(FEISTEL; MAESTRELLLI, 2009).

E interessante ressaltar que uma formacio que promova uma adequada
articulacdo entre os contetidos de diferentes disciplinas - Quimica, Fisica e Biologia - é
requerida atualmente de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) ndo apenas para professores que atuardo no ensino de
Ciéncias no nivel fundamental, mas para aqueles que atuam também no nivel médio.
Todavia, focalizamos tal aspecto no nivel fundamental considerando os objetivos e
especificidades deste ensino, tendo em vista que este € o foco de nossas atengdes.
Interessamo-nos em compreender melhor como conceitos fundamentais da Quimica sdao
introduzidos por professores que, comumente, tém formacdo em Biologia, ainda que
atuem ai também professores de Quimica e Fisica. Tal discussdo, entretanto, implica

lancarmos em vérios momentos um olhar mais demorado para a formacdo de

2 N: . . . .
Disponivel no site desta universidade.
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professores de Ciéncias que atuardo no ensino fundamental, posto que ai se inclui o
profissional que ensina Ciéncias no Nono Ano.

Discutindo sobre este tema, Costa (2010) também argumenta em favor de uma
formacdo inicial de professores de Ciéncias voltada para um modelo de ensino

multidisciplinar. O autor afirma que:

Hoje, o sistema de ensino carece de profissionais formados em um
modelo multidisciplinar, principalmente em Ciéncias, tendo em vista o
que dispéem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), e a forma
de avaliacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Se o
modelo das Licenciaturas Curtas dos anos 70 fosse profundamente
reestruturado, este seria certamente o professor que melhor atenderia
aos assuntos de Ciéncias de forma interdisciplinar. Em uma mesma
aula, tratando de um unico tema, este profissional poderia dar um
tratamento mais abrangente e por diversos focos (2010, p.16).

Considerando os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Biologia, sem a
estrutura notadamente multidisciplinar evidente das licenciaturas em Ciéncias, Costa
(2010) argumenta em favor de trabalhar aspectos importantes relacionados a contetidos
comumente tratados no Nono Ano. Com essa afirmacgdo, ndo estd fazendo referéncia
apenas as abordagens de conteudos quimicos nos cursos de Biologia e Fisica e vice-
versa, por exemplo, mas sim, dando énfase a uma formacao que trabalhe os conteidos
de forma articulada e integrada entre si e com os saberes pedagdgicos. Ou seja, ndo se
trata apenas de inserir novos conteudos nos curriculos das diferentes licenciaturas, mas
desenvolver nos alunos destes cursos a percepcdo e a habilidade de utilizar tais
conteddos de forma articulada e integrada.

Hoje, é perceptivel que os cursos de licenciatura em Quimica, Fisica, Biologia e
Matemitica trabalham com uma grade curricular carregada de disciplinas dessas quatro
areas, todavia essa iniciativa parece nao contribuir para uma formacdo adequada, posto
que os conteddos ndo sdo trabalhados de forma articulada. Assim, na formagdo do
professor de Ciéncias habilitado para ensinar nesse ciclo € priorizada apenas a formacgao
especifica da sua 4rea.

Os argumentos acima relacionados a formacao de professores de Ciéncias giram
em torno da premissa de que tal ensino, no nivel fundamental, se dé de forma a articular
conhecimentos das diferentes disciplinas das chamadas Ciéncias da Natureza (Quimica,
Fisica, Biologia e Matematica) em torno de temas estruturadores. Nessa perspectiva, a

ideia é romper com uma abordagem em que os conteidos aparecem em forma de
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campos especializados do saber, com um excesso de informagdes de carater
pseudocientifico que pouco contribuem para a formacdo de competéncias sociais — de
cardter cognitivo, comunicativo e atitudinal — nos sujeitos educandos.

Lima, Aguiar Junior e Braga (1999), por exemplo, ao apresentarem uma
proposta didética® para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental, observam que, em
determinados moédulos, € possivel que um conhecimento (quimico, fisico ou biolégico)
se sobressaia aos demais, de forma que tal preponderancia acaba por se revezar entre
eles ao longo das diferentes sequéncias diddticas. Em cada sequéncia didética ou
modulo, todavia, os conhecimentos requeridos da Quimica, Fisica ou Biologia aparecem
sempre de forma integrada.

Lima, Aguiar Junior e Braga (1999) defendem a importancia de haver cursos de
formacdo inicial de professores de Ciéncias, ainda que com diferentes habilitacdes, a
exemplo dos primeiros cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias propostos na década
de 1970, porém considerando as devidas reformulacdes. Autores como
(MAGALHAES; OLIVEIRA, 2005; COSTA, 2010) argumentam que os proprios
cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica ou Biologia podem preparar professores para
atuar no Ensino Fundamental, desde que também mudem, de alguma forma, sua
estrutura curricular possibilitando que o profissional seja preparado para trabalhar de
forma multidisciplinar.

Parece-nos, entdo, uma boa estratégia para os cursos de graduagcdo em Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica (para trabalhar aspectos voltados ao Nono Ano)
preparar os alunos, futuros docentes, para a percepcdo de que, didaticamente, os
conceitos devem ser usados articuladamente entre as diversas dreas da Ciéncia com
situagdes do cotidiano. Essa articulacdo, de fato, vai ajudar o aluno a compreender o
mundo ao seu redor.

Melo e Silva (2009) discutindo sobre o ensino de Ciéncias no Nono Ano, além
de considerarem a formacao inicial, abordam o aspecto da formag¢ao continuada, tendo
em vista a atual situagdo dos professores que operam neste ensino. Os autores
consideram que ndo se deve perder de vista que o professor que estd atualmente
ensinando nesse ciclo vem de uma formagdo especifica, centrada no acimulo de

conteddos, na qual ndo sdo discutidas ou trabalhadas questdes voltadas ao ensino da

* Proposta Curricular- CBC; Ciéncias - Fundamental - Sexto ao Nono ano. Secretaria de Estado de
Educacio de Minas Gerais - 1999.
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disciplina Ciéncias. Acreditamos que uma estratégia de aproximacao desses professores
a essas discussdes € proporcionar e fomentar a sua participacdo em grupos de
estudo/pesquisa que discutam aspectos voltados a uma formacdo mais integrada. Dessa
maneira, os professores poderdo ter acesso a pesquisas que demonstrem a efici€éncia de
uma formacdo mais descentralizada, cujas metodologias desenvolvidas considerem os
aspectos cotidianos e culturais dos alunos.

Trabalhos como (LIMA; AGUIAR JUNIOR; BRAGA, 1999; COSTA, 2000;
MAGALHAES: JIjNIOR; OLIVEIRA, 2005), discutem as lacunas dos cursos de
formaco inicial de professores de Quimica, Fisica e Biologia. E possivel observar, em
algumas universidades, iniciativas que buscam transpor uma tradicdo conteudista de
ensino a fim de formar profissionais com um novo perfil. Todavia, se tais iniciativas
nao contam com a devida participacao de todo o corpo docente ou, pelo menos, de uma
grande maioria, alguns professores poderdo acabar perdendo forcas, sendo engolidos
pelo dinamismo e cobranga excessiva dos grupos de pesquisadores dominadores de
conteddos especificos.

Vé-se, portanto, que essa discussdo € bastante longa e mesmo complexa, mas as
afirmacdes levantadas servem para que as lacunas encontradas no ensino de Ciéncias e,
especificamente, no Nono Ano do Ensino Fundamental, ndo sejam percebidas como
algo isolado, mas sim como uma consequéncia de diversos fatores. Tais fatores vao
desde os diferentes aspectos da formagdo inicial dos professores até uma percepcdo e
investimento em uma formacao continuada que, dentre outros objetivos fundamentais,
deve visar transpor lacunas de uma formacao inicial deficiente.

Diante de tais discussdes, € preciso frisar a importancia de uma abordagem
integrada e menos fragmentada no ensino de Ciéncias, ndo importando o ciclo de
ensino. Esse tipo de abordagem € indicada nas Orientagdes Curriculares Nacionais
(OCNs) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Segundo esses documentos, o
licenciado em Quimica, Fisica ou Biologia deve estar preparado para atuar de forma
interdisciplinar no Ensino Fundamental (e também no Ensino Médio), mesmo que
sejam disseminados entre os 6rgdos gestores da educacdo brasileira, sem nenhuma
fundamentagdo, que os unicos habilitados para ensinar no Ensino Fundamental sejam os
professores de Ciéncias Naturais e Biologia. Concordamos com essa orientagdo, visto
que os estudantes que chegam até o ensino médio passam pelo fundamental, o qual é
carregado de conceitos fundamentais para o prosseguimento dos estudos em Quimica,

Fisica e Biologia. Assim, o professor do Ensino Médio, entendendo como funciona o
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Ensino Fundamental, conseguird elaborar e planejar suas aulas com o objetivo de
acolher esse estudante que chega, podendo assim, no inicio do processo, identificar
deficiéncias que foram mal trabalhadas no Ensino Fundamental. Deste modo, os
curriculos dos cursos de licenciatura, mesmo que ndo sejam em Ciéncias, devem ser
reformulados com essa visdo. Portanto, defendemos que os profissionais de Biologia ou
Ciéncias Naturais que atuam nos anos iniciais (Sexto, Sétimo e Oitavo) devem ter
habilidades em contetidos de Quimica e Fisica, como também os profissionais de
Quimica e Fisica devem ter habilidades em Biologia e Ciéncias Naturais. E por fim,
aqueles que trabalham no Nono Ano em que os conteidos de Quimica aparecem de
forma mais expressiva devem ter habilidade para trabalhar tais contetidos.

Além de discussdes acerca da formacdo inicial e continuada de professores da
disciplina Ciéncias, vdrias pesquisas focalizam caracteristicas que devem ser
perseguidas neste ensino. Uma opcdo € discutir sobre a importancia de relacionar
diversos conteuidos de ciéncias em torno de temas estruturadores, na perspectiva de um
ensino voltado para a formacdo do cidaddo. Neste sentido, Milaré (2008) afirma que é
preciso se preocupar com tal aspecto em moldes similares aos apresentados pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998). Isso vai ao encontro da formacado do
cidaddo, uma vez que a drea de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, apresenta
ramos da Astronomia, da Biologia, da Fisica, da Quimica e das Geociéncias,
abordando-se assim, diferentes conjuntos de fendmenos naturais em busca da
compreensdo sobre o0 universo, o espacgo, o tempo, a matéria, o ser humano, a vida, seus
processos e transformacdes.

Com efeito, os temas usualmente propostos para o ensino de Ciéncias Naturais
no Ensino Fundamental sdo basicamente os seguintes: alimentos; ar, d4gua e solo; os
vegetais; 0 homem; os materiais e suas transformacdes; assuntos todos esses ricos em
conceitos quimicos e que, se o professor perceber, pode aproveitar para introduzir certas
defini¢des, sem muita formalidade, as quais, com o tempo, permitirdo aos alunos
entenderem, com maior facilidade, determinados conceitos quimicos que usualmente
sdo considerados de dificil compreensao.

No entanto, ainda se tem o ensino de Ciéncias Naturais sendo trabalhado por
professores que, praticamente, ignoram os contetidos quimicos que se apresentam nos
primeiros anos do Ensino Fundamental e, para agravar a situacdo, os curriculos
escolares, indo de encontro aos PCNs, trazem e defendem que os conhecimentos

quimicos sejam tratados isoladamente em um semestre do Nono Ano deste ciclo.
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Nessa linha de debate, varios autores (CHASSOT, 1992; LIMA; AGUIAR
JUNIOR; BRAGA, 1999) argumentam que o conhecimento quimico deve permear todo
o ensino de Ciéncias de quinta a oitava séries (na nova organiza¢do: do Sexto ao Nono
ano), e nao se restringir a um semestre isolado, no final do ensino fundamental, quando,
em geral, se antecipam conteidos do nivel médio. Agindo assim, os professores
esquecem que, desde as séries iniciais, com o estudo de Ciéncias Naturais, o aluno
depara-se diuturnamente com fendmenos que exigem também o conhecimento quimico.

Como consequéncia, tem-se a notdvel dificuldade que muitos alunos apresentam
em relacionar exemplos do seu cotidiano com os conceitos quimicos, a qual é acentuada
pelo fato de muitos professores, esquivando-se da sua missdo, transferirem tal
responsabilidade para os alunos, afirmando que o aluno ndo estuda, € preguicoso e nao
se concentra nas aulas, numa atitude que intensifica a desmotivacdo vivenciada na
pratica escolar.

Discussdes nessa linha ajudam o professor a se deparar com as diretrizes que
regem o ensino de Ciéncias, uma vez que cabe a ele estudd-las e implementa-las de
acordo com a realidade que vivencia. As propostas trazidas pelos PCNs ajudam na
elaboracdo e definicdo de curriculos construtores de uma escola dinamica, mais critica e
participativa.

Ao considerarmos o ensino de Quimica formalmente iniciado no Nono Ano,
outro aspecto a ser analisado nas pesquisas é a abordagem dos diferentes conceitos. E
notavel que muitos dos conceitos sdo introduzidos sem qualquer preocupac¢do com o
nivel de aprendizagem em que os alunos se encontram. Segundo Rocha e Cavicchioli
(2005), por exemplo, os alunos que iniciam o estudo da Quimica t€ém dificuldade em
reconhecer, em nivel microscopico, o cardter descontinuo da matéria. Isso se deve a
dificuldade que eles t€m em visualizar corretamente o mundo microscopico — que tende
a ser menosprezada pelo professor — e a auséncia de referenciais que os ajudem nesse
esforco de abstragdo. Dificuldades como essa tendem a ser menosprezadas pelos
professores. O que se observa, em geral, é a apresentacdo de aspectos tedricos e
conceituais no nivel abstrato da Quimica sem que tenha havido uma abordagem no nivel
fenomenoldgico e, portanto, dificultando ou mesmo anulando a possibilidade de inter-
relacdo entre esses dois niveis.

Segundo Maldaner (2003), nos programas de Quimica de nossas escolas de
Ensino Fundamental, o aspecto pratico € quase sempre esquecido. O mesmo ocorre com

os livros didéticos mais utilizados neste segmento do ensino, o que torna a formacio em
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Quimica das novas geracOes incompleta desde o seu inicio (ensino fundamental), além
de proporcionar aos alunos que, um dia, poderdo vir a ser professores, uma visdao
distorcida dessa drea do conhecimento humano.

O Nono Ano do ensino fundamental, como ja comentado, é a época em que os
conceitos quimicos sdo apresentados de forma disciplinar e, se eles nao forem
trabalhados considerando as dificuldades apresentadas pelos alunos, as quais sdo
inerentes ao seu nivel cognitivo, possivelmente todo o seu desempenho na utilizagio
desses conceitos e em estudos futuros poderdo ser comprometidos. Nessa perspectiva,
justificam-se o esforco e a preocupacdo, expressas em algumas pesquisas (LIMA;
AGUIAR JUNIOR; BRAGA, 1999; ZANON; PALHARNI, 1995; SILVA; PINO, J. C.
D., 2010; MILARE; PINHO-ALVES, 2008), em prol da elaboracio de propostas
metodoldgicas que atendam as necessidades dos alunos.

Pesquisas nessa linha ajudam o professor e futuro professor de Ci€ncias a terem
noc¢do da complexidade de alguns conceitos para os alunos com niveis cognitivos menos
avancgados, para que ndo comentam o erro de considerar que o aluno ndo aprende por
que nao estuda.

O trabalho com temas integradores, em que os conteddos sdo organizados de
forma interdisciplinar, € visto como uma boa estratégia para ser desenvolvida nesse
ciclo de ensino. Segundo Milaré (2008), é possivel encontrar conceitos quimicos em
diferentes temas e assim utiliza-los no momento certo, dando sentido a existéncia deles,

pois:

Para desenvolver determinados temas, ndo € necessario abordar todo o
conteddo de Quimica presente nos livros diddticos de Ciéncias. Por
exemplo, a compreensdo da composi¢do do leite que consumimos
envolve conhecimentos quimicos como substancias, propriedades da
matéria e misturas, mas, também, requer conhecimentos de outras
dreas como microrganismos, nutricdo, unidades de medida,
concentracdo, etc. Considerando o mar como outro tema, a
composi¢ao da dgua do mar pode ser discutida com base nos tipos de
substancias e nos elementos quimicos, enquanto que o estudo do
porqué de ndo ingeri-la envolve conhecimentos sobre o
funcionamento do corpo humano. (2008, p.109).

Portanto, o professor que trabalha com esta metodologia, ndo vai ficar preso a
defini¢des conceituais, mas terd certa liberdade metodolégica para trabalhar os
diferentes conceitos. Em outras palavras, os conceitos vao acabar surgindo nas

discussdes desenvolvidas em torno de temas geradores. Essa dinamica metodolégica
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também acaba dando subsidios aos professores poderem incentivar o alunado a adquirir
uma postura ativa, visto que, nessas metodologias, os alunos sd@o os protagonistas. Eles
sdo responsdveis pela dindmica das atividades, cabendo ao professor mediar tais
discussoes e esclarecer bem os objetivos de cada atividade.

Com isso, o tempo que limita a abordagem de conceitos vai deixar de ser algo
isolado, passando a fazer parte de um planejamento que visa a aprendizagem dos alunos
e ao esclarecimento de conceitos ditos fundamentais para esse ciclo. Esses conceitos
ajudardo o aluno no seu cotidiano e, para aqueles que quiserem continuar o estudo de
quimica, serd possivel utiliza-los para um aprofundamento dos seus estudos em séries
posteriores.

Outro aspecto apresentado pelos PCNs com o intuito de exemplificar algumas
estratégias que podem ser usadas nas aulas de Ciéncias no ensino fundamental ou,
especificamente, nas aulas de Ciéncias Naturais do Nono Ano, € a introducdo da
Histéria da Ciéncia no ensino de Ciéncias, a qual, a nosso ver, precisa ser trabalhada na
formacdo inicial, uma vez que geralmente o futuro professor ndo sai da graduacdo
compreendendo as estratégias que possibilitam trabalhar tal aspecto. Cabe, deste modo,
aos cursos de graduacdo reorganizar seus curriculos também neste sentido.

Nos PCNss, essa discussdo € orientada no sentido de que a dimensao histérica da
Ciéncia possa ser introduzida nas séries iniciais na forma de histérias dos ambientes e
invengoes; ja nas séries finais, especificamente no Nono Ano, o professor pode trabalhar
mais profundamente a importancia das ideias cientificas que vém sendo abandonadas e
modificadas durante o tempo. E importante introduzir esses aspectos com o objetivo de
tornar possivel aos alunos a compreensio de que ha uma ampla rede de relagdes entre a
producdo cientifica e os contextos social, econdmico e politico (BRASIL,
PCN/CIENCIAS NATURALIS, 1998).

Entendemos que, se o professor de Ciéncias sair da graduagdo (seja ela um curso
de Licenciatura em Ciéncias, ou de Licenciatura em Quimica, Fisica ou Biologia) com
uma visdo menos centrada nos conteudos de sua drea especifica, mas antes voltada para
uma perspectiva abrangente de questdes que envolvem o ambiente da sala de aula de
Ciéncias, ele vai conseguir observar a importincia de continuar estudando e se
atualizando sempre, buscando implementar novas abordagens aos contetidos.

Diante das discussdes apresentadas, podemos chegar a ideia de que é preciso
investir fortemente na formagao inicial e continuada dos professores de Ciéncias. De

fato, no delinear das discussdes, sempre nos esbarramos com o aspecto da formagdo do
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professor. Uma formacgao deficiente — que dificulta uma abordagem condizente com as
propostas da propria comunidade académica — acaba explicando e fundamentando tanto
pesquisas sobre as vdrias situacdes negativas como orientagdes governamentais, estando
estas ultimas mais recentemente ancoradas nas primeiras.

Nao pretendemos, com a afirmac¢@o acima, minimizar as dificuldades ambientais
encontradas pelos professores para colocar em pratica abordagens adequadas as
concepcdes de ensino-aprendizagem mais atuais. Entendemos as dificuldades que
permeiam o trabalho didrio do professor. Entretanto, se a sua formagdo inicial e/ou
continuada lhe fornecem ferramentas para analisar mais criticamente o seu contexto de
atuacdo, serd mais provavel haver mudancas em sua pratica cotidiana.

Nesse sentido, entendemos que novas formas de abordagem aos conteddos
devem ser sempre discutidas, aliadas, todavia, a investimentos em prol da configuracdo
de uma nova percepcao de ensino-aprendizagem por parte do professor. Isso fard com
que ele ndo se limite ao livro didético adotado, sendo antes um professor reflexivo e
apto para estudar e pesquisar continuamente sobre a sua prética.

Pesquisas que focalizam mais de perto como o ensino de Ciéncias no Nono Ano
€ desenvolvido em diferentes salas de aula, analisam o uso do livro didatico pelos
professores. Tais pesquisas indicam que a maioria dos professores utiliza livros que
abordam Ciéncias de forma fragmentada, na qual € preciso ensinar Quimica e Fisica
separadamente em cada um dos dois semestres do ano letivo, conforme comentamos
inicialmente. Nesse sentido, Pinho-Alves e Milaré (2010) afirmam que dividir o
programa de Ciéncias em duas disciplinas € uma heranga do século XX e que, muitos
dos conteidos abordados sdo de extrema complexidade, tendo em vista o nivel
cognitivo dos estudantes desta série.

Vale ressaltar ainda que, como afirmam Nunez e colaboradores (2003), a
maioria dos livros didédticos comumente adotados nas escolas enfatiza uma estreita
percepc¢ao do contetdo cientifico ao nao estabelecer uma relacdo deste com outros tipos
de saberes. Nessa perspectiva, a propria concep¢do de conhecimento cientifico torna-se

comprometida:

E nele (o livro didético) que as ciéncias devem dialogar com outros
tipos de saberes, como uma obra aberta, problematizadora da
realidade, que dialoga com a razdo para o pensamento criativo. Nele a
Ciéncia se deve apresentar como uma referéncia fruto da construcio
humana, sdcio-historicamente contextualizada, na dinamica do
processo que lhe caracteriza como construc¢do, € ndo como um produto
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fechado, como racionalidade objetiva tinica que mutila o pensamento
das criangas (2003, p.3).

Os autores, assim, complementam que o livro € feito para um aluno genérico, o
qual nao existe. Cabe, portanto, ao professor adequar esse conteido a realidade do
aluno. Para isso, os mediadores tém que ter habilidade para lidar com as dificuldades
que venham a surgir e, deste modo, adequar o material a sua prética, visto que esta deve
servir para suprir as necessidades do alunado.

De um modo geral, a forma pela qual os livros sdo utilizados pelas escolas no
Brasil permite a manutencdo da distancia entre os alunos e os conceitos Quimicos. Uma
vez que permanece a dificuldade de os estudantes associarem os fendmenos do
cotidiano a disciplina relacionada permanece, exige-se, portanto, uma nova postura dos

profissionais da drea, nos moldes apresentados pela Legislagdo Brasileira:

Ao contrdrio, diferentes métodos ativos, com a utilizacdo de
observagdes, experimentagdo, jogos, diferentes fontes textuais para
obter e comparar informagdes, por exemplo, despertam o interesse dos
estudantes pelos contetidos e conferem sentidos a natureza e a ciéncia
que ndo sdo possiveis ao se estudar Ciéncias Naturais apenas em um
livro (Brasil, PCN - Ciéncias Naturais, 1998, p.27).

A dinamica apresentada, através da qual o professor utiliza o livro como material
diditico, e ndo como o responsdvel pela sua aula, deveria ser caracteristica dos
curriculos escolares. O curriculo do Ensino de Ciéncias encontrado nas escolas
brasileiras traz, por sua vez, uma visao distorcida da verdadeira formacdo em Ciéncias
que deve ser trabalhada com os alunos. A Ciéncia que € fomentada nas escolas desvia-
se efetivamente dos Pardmetros Nacionais, e os professores, responsdveis por organizar
esses curriculos, acabam reproduzindo a ciéncia repassada a eles na graduacdo, de uma
forma totalmente desvinculada da vida desses alunos (NUNEZ, 2003).

Os aspectos discutidos nesta se¢do repercutem diretamente na prética vigente do
ensino de Quimica na disciplina de Ciéncias do Nono Ano, pois o curriculo que forma
os professores, os curriculos que vigoram nas escolas, a escolha do material didatico e
as propostas metodoldgicas que surgem nesse emaranhado de situacdes sao
responsaveis pelo nascimento, crescimento e acomodacdo das estratégias que
promovem diferenciadas relacOes entre professor e aluno/ aluno e aluno nas aulas de

Ciéncias no Nono Ano do Ensino Fundamental.
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A presente discussao nos forneceu subsidios para a elabora¢ao de um olhar sobre
a situacdo do ensino de conceitos Quimico no Nono Ano da cidade de Itabaiana.
Todavia, a caracterizacdo deste ensino por meio de um questiondrio, considerando
aspectos abordados nesta sec@o, delineou uma visdo mais geral do mesmo. A fim de
entender o processo de ensino em sala de aula, tornou-se necessario focalizar a dindmica
discursiva de um ambiente particular de ensino. Para formar um olhar inicial sobre esse
aspecto, foi importante fazer também uma revisdo de literatura relacionada as interacdes
discursivas no ensino de Ciéncias.

Na proxima secdo, apresentaremos a revisao da literatura sobre este tema com o
objetivo de continuar construindo a nossa linha argumentativa, a qual até agora passa
pelos aspectos apresentados sobre o ensino de Ciéncias Naturais, a partir dai, vai
mergulhando nas interacoes discursivas das salas de aula, no intuito de subsidiar nossas

andlises posteriores.

1.2 As interacoes discursivas no ensino de Ciéncias

O trabalho de Silva e Aguiar JR (2011) intitulado Agua na vida cotidiana e nas
aulas de ciéncias: andlise de interacdes discursivas e estratégias diddticas de uma
professora dos anos iniciais do ensino fundamental tem como foco a investigacdo e
busca de respostas sobre como os significados sdo construidos e desenvolvidos através
da linguagem e de outros meios semidticos no contexto da sala de aula de Ciéncias. A
andlise considerou textos e desenhos desenvolvidos pelos alunos de uma sala de aula de
Ciéncias do Terceiro ano do Ensino Fundamental. Os autores destacaram a importancia
do respeito que a professora analisada teve em relagdo as respostas dos alunos, as quais
foram valorizadas no processo de constru¢do do conhecimento. Os recursos € as
estratégias utilizadas pela professora também ajudaram a manter os alunos envolvidos,
visto que ela fez usos de atividades experimentais e exemplos do cotidiano.

Pessoa e Alves (2008) em seu trabalho intitulado Intera¢des discursivas em aula
de quimica sobre conservacdo de alimentos, no 1° ano do ensino médio focalizaram
uma sequéncia temdtica com o objetivo de verificar as interagdes discursivas e também
de identificar as vozes mobilizadas pelo professor e pelos alunos. Os autores
descreveram e enfatizaram as maneiras pelas quais tais vozes constituiram os processos

de elaboragdo das explicagdes. O tema “conservacdo dos alimentos”, presente no
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contexto sociocultural dos alunos, foi escolhido para ser trabalhado na sequéncia
didatica.

Santos e Mortimer (2003) afirmam que a discussdo de aspectos sociocientificos
nas aulas de Quimica propicia maior interacdo entre os sujeitos e torna o discurso
produzido nas atividades mais dialégico. Segundo os autores, durante as aulas de
Quimica, pelo menos duas linguagens sociais sdo utilizadas, a cotidiana e a cientifica, as
quais estdo relacionadas a duas formas de ver o mundo e podem entrar em contato entre
si.

Mortimer e Machado (2001) argumentam que a no¢do de voz em Bakhtin
pressupde mais do que um sinal audivel, estando relacionada a visdo de mundo do
sujeito falante, ao seu horizonte conceitual e ao lugar social do qual estd falando. Nessa
perspectiva, a ideia de dialogismo em sala de aula implica o professor considerar o
horizonte conceitual dos alunos, fazendo circular no plano social desse ambiente as
diferentes vozes que o constituem. Essa abordagem dialdgica torna-se essencial para
que os significados entrem em contato e sejam negociados. Dessa forma, como
argumentam Mortimer e Scott (2003), o trabalho do professor em sala de aula envolve
sempre uma tensdao entre um discurso dialdgico, aberto aos diferentes pontos de vista
dos alunos, e um discurso de autoridade, em que ha espaco apenas para o ponto de vista

da ciéncia escolar, pois:

“(...) a tendéncia do discurso cientifico é procurar estabelecer
significados inequivocos, como parte de um texto univoco. No
entanto, para produzir esses novos significados na interacdo
discursiva, é necessdrio que o professor dialogue com os alunos,
permitindo as contrapalavras, a interacdo entre diferentes vozes”.
(2003, p.168).

As suas consideracdes de Mortimer e Scott (2003) chamam atencdo para o
cardter de autoridade do discurso cientifico. O professor, enquanto representante desse
discurso, o assume, buscando convergir as ideias dos estudantes para as concepcoes
cientificas, tentando, assim, estabelecer significados inequivocos. Todavia, tais
significados serdo incorporados pelos alunos num movimento dialégico que presume
espaco para a interanimacao de diferentes vozes.

Essas discussdes evidenciam o abandono do foco na constru¢do individual dos
conhecimentos, passando a considerar a construcdo de significados como desenvolvida

por meio da interacdo social, em que novos significados sdo internalizados pelos
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individuos no contexto social da sala de aula. As palavras poliss€micas e polifonicas
entram em contato e passam a ter seus sentidos e significados negociados e
compartilhados. Com isso, o processo de aprendizagem ndo € visto como a substituicao
de velhas concepgdes por novas, mas sim como uma negociacdo de novos significados,
construidos na escola por meio das interacdes entre professor e alunos e entre alunos, as
quais sdo influenciadas pelos contextos social imediato e mais amplo. Nesse sentido, a
constru¢do das concepcdes cientificas ndo presume o abandono das concepcdes
alternativas dos alunos e sua cultura cotidiana. O processo de ensino busca fazer com
que os alunos percebam as diferencas entre ambas concepcdes e os contextos adequados
a sua utilizacao.

Santos e Mortimer (2009), em seu trabalho Abordagem de aspectos
sociocientificos em aulas de ciéncias: possibilidades e limitacdes t€m por objetivo a
identificacdo das estratégias e conteudos cientificos explorados pelo professor na
abordagem de temas sociais em uma turma de ensino médio. Nas considera¢des finais,
os autores defendem a implementacao dos aspectos sociocientificos na constru¢do dos
curriculos de Ciéncias, pois esses aspectos ajudam a introduzir em sala de aula valores e
atitudes em uma perspectiva humanistica. Os autores também reforcam a importincia de
trabalhar esses aspectos na formagdo de professores de Ciéncias, visto que existem
indicadores que confirmam um aumento de interacdes dial6gicas nas salas de aula em
que sdo trabalhados aspectos sociocientificos. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que
as questdes socioambientais sdo abordadas, o processo de negociagcdo de significados
para construcio de novas ideias € potencializado, favorecendo a constru¢do de conceitos
cientificos, valores e atitudes.

No entanto, Mortimer e Machado (1997) discutem que as observacOes em
diferentes salas de aula mostram que em boa parte delas ndo ha muito espago para que
os alunos se manifestem, visto que o padrio de ensino predominante nas escolas ainda é
o de exposicao de conteddos. Dessa forma, observa-se que os conhecimentos dos alunos
ainda continuam sendo desconsiderados, pois a interagdo entre os professores e 0s
alunos ainda ndo tem recebido a devida aten¢do. Nessa dire¢do, consideramos o estudo
de Silva (2008), a partir do qual a autora analisou, numa perspectiva contrastiva, duas
salas de aula do ensino médio, em diferentes escolas, em que os professores
trabalhavam uma mesma sequéncia tematica. Ambos os professores haviam passado por

um programa de formacgdo continuada ancorada em uma perspectiva sociocultural de
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ensino, a qual valorizava, portanto, o didlogo e as interacdes para a construcdo de
conceitos em sala de aula.

Os dados obtidos indicaram que os professores se assemelhavam quanto ao nivel
de interatividade considerando-se as sequéncias temadticas como um todo, porém, se
diferenciavam, em certo nivel, quanto a abertura para as interacdes dialdgicas. Esse
resultado revela outra caracteristica de muitas salas de aula: o professor busca interagir
com os alunos, todavia, na perspectiva de um discurso de autoridade apenas, como
apresentado por Mortimer e Scott (2003). Nesse sentido, ele checa e corrige ideias,
porém os pontos de vista dos alunos ndo sdo explorados de modo a permitir que eles
mesmos tomem consciéncia de suas ideias, reflitam sobre elas e percebam até que ponto
elas se aproximam ou se afastam das concepg¢des cientificas.

Estudos de Aguiar JR. e Mortimer, (2003, 2005) apontam que, quando os alunos
conseguem atribuir sentido aos conhecimentos, o aprendizado é mais eficaz. A interagdo
dialégica entre professor e aluno dd a condicdo essencial para que o aluno consiga
reconstruir seus conhecimentos. Assim, os autores enfatizam em seus estudos a
importancia dos professores oferecerem oportunidades para que os alunos manifestem
suas ideias, mesmo que, em muitos casos, a visdo do aluno entre em conflito com a
visdo da Ciéncia.

Aguiar JR. e Mortimer (2005) esclarecem em seu trabalho intitulado Tomada de
consciéncia de conflitos: Andlise da atividade discursiva em uma aula de ci€ncias como
o conflito entre a visdo do senso comum e a visdo da Ciéncia € percebido e trabalhado
pelos estudantes e professores. Foi analisado um episddio de ensino em uma turma de 8*
série, em que era desenvolvida uma sequéncia de ensino envolvendo os conceitos de
calor e temperatura. Os autores concluiram que a tomada de consciéncia e a participagdo
dos estudantes nas atividades e na resolucao de conflitos dependeram ndo sé apenas das
experiéncias e roteiros de atividade apresentados pelo professor, mas especialmente do
discurso construido em torno da atividade.

Segundo Mortimer e Scott (2002), as interagdes discursivas desenvolvidas nas
salas de aula sdo constituintes importantes na construcao dos significados. Mas, mesmo
com o avanco da pesquisa na drea, professores, formadores de professores e
investigadores, acabam dando pouca atengdo a esse aspecto.

Silva (2009) em sua tese intitulada O projeto temdtico na sala de aula:
Mudangas nas interacdes discursivas aponta algumas lacunas existentes na formacao de

professores que devem ser consideradas nos cursos de formacdo. Os professores devem
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ser preparados para: basear-se no contexto para ensinar o conceito; sustentar a fala do
aluno ao longo das interagdes; planejar atividades cujos contetidos ndo sigam a légica
do “programa tradicional” de Quimica; e desenvolver interacdes dialdgicas. A autora
observa que ha uma grande dificuldade do professor em assumir um discurso dialégico
no processo de construg¢do dos conceitos quimicos.

Podemos, nesse momento, retomar alguns aspectos apresentados no inicio desse
capitulo, relacionados a fragilidade de cursos de formacdo de professores de Ciéncias,
0s quais, em seus curriculos, ndo trazem os conteidos de ciéncias articulados entre si e
investem pouco em diferentes formas de abordagem dos conhecimentos cientificos.
Podemos incluir também nessa lista a fragilidade em formar o professor para ouvir o
estudante e considerar sua opinido, mesmo que esta fuja a légica do conhecimento
cientifico. Nesse ponto, ressaltamos a concep¢io de que a capacidade do professor em
investir nas interacdes e conseguir sustentar interacdoes dialdgicas ndo pode ser
percebida a revelia das suas concepgdes sobre ensino-aprendizagem, as quais se
relacionam a sua formacao inicial e continuada.

Detendo-se na questdo dos discursos da sala de aula, as pesquisas evidenciam
diferentes formas de interacdo. Em alguns momentos, o professor fala com o aluno, fala
com toda a sala, ou com um grupo de alunos em particular. Com isso, nascem
oportunidades para o surgimento de perguntas que levam os estudantes a pensar e a
articular suas ideias em palavras, apresentando diferentes pontos de vista. Em outros
casos, o professor vai falando todo o tempo, deixando apenas lacunas em suas falas, as
quais sao preenchidas por palavras dos alunos. Entretanto, nestes casos, muitos
estudantes acabam ndo tendo espaco para falar, e muitos deles nunca participem da
discussao (MORTIMER e SCOTT, 2002).

As pesquisas sobre as praticas discursivas desenvolvidas nas salas de aula de
Ciéncias vém crescendo nos ultimos anos, buscando trazer contribuicdes para as
priticas vigentes nas salas de aula. Mortimer e Machado (2001) afirmam que a
compreensdo sobre o papel da linguagem na mediagdo dos conceitos € fundamental para
redimensionar as préticas pedagdgicas existentes.

As pesquisas discutidas acima reforcam a importancia de que, nos cursos de
formacdo inicial e continuada de professores de Ciéncias seja trabalhada mais
efetivamente uma perspectiva sociocultural de educagdo, a qual valoriza o processo de
constru¢do de conceitos focalizando a interanimagdo de ideias no plano social da sala de

aula. Tais pesquisas vém dando visibilidade ao fato de que os professores, em sua



41

maioria, ndo t€m conseguido lidar com as ideias dos alunos que sdo distanciadas da
visdo da Ciéncia; os professores acabam por desprezid-las, deixando de criar situagdes
que ajudem o estudante a expor e a justificar sua opinido.

Assim, podemos observar que os aspectos apresentados na secao 1 deste capitulo
se entrelacam e se completam com as questdes apresentadas sobre as interacdes
discursivas no ensino de Ciéncias. Portanto, para entendermos os aspectos do ensino de
Quimica no Nono Ano, focalizamos as interacdes discursivas por entendermos a sua
centralidade no processo de constru¢do de conhecimentos.

A discussdo apresentada acima orienta-se pela abordagem tedrica da psicologia
sociocultural, ancorada em Vygostky e na filosofia da linguagem de Bakhtin. Ambos os
tedricos consideram a fundamental posi¢do da linguagem na constru¢do dos conceitos,
além de perceberem a influéncia dos contextos historico, cultural e social nesse
processo.

Para entendermos e analisarmos o campo de constru¢cdo das interacdes
discursivas - em nosso caso, a sala de aula de Ciéncias - faremos uso de uma ferramenta
analitica, a qual € baseada nas ideias de Vygostky e Bakhtin. No préximo capitulo,
inicialmente, descreveremos os pressupostos tedricos que ddo base a essa ferramenta,

que, por fim, serd apresentada.
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Capitulo 2 — O sistema analitico e seus conceitos subjacentes.

2.1 - Conceitos fundamentais da ferramenta analitica utilizada: Concepcoes de

Vygotsky e Bakhtin.

A obra de Bakhtin, sustentada em uma inovadora filosofia da linguagem, aborda
varios temas tais como ética e estética, epistemologia, literatura e histéria literdria.
Nesse vasto conjunto, como observa Freitas (1994), existe uma linha articulada que
garante uma unidade de pensamento: a centralidade da linguagem. Nesse sentido, suas
ideias tornam-se relevantes para a andlise das interacdes discursivas desenvolvidas em
diferentes ambientes, entre eles, a sala de aula. E importante ressaltar, todavia, que a
obra de Bakhtin ndo faz referéncia direta a escola, mas apresenta temas tais como as
interacOes verbais, o dialogismo, a formagdo da consciéncia, os signos, a ideologia.
Esses sdo elementos que ajudam a entender o ambiente escolar e as variadas questoes da
area de educacio.

Vale ressaltar ainda que as discussoes aqui apresentadas sobre a obra de Bakhtin
voltam-se apenas para os conceitos mais diretamente ligados as categorias analiticas
utilizadas em nossa pesquisa, tais como enunciado e enunciagdo, dialogia, polissemia,
géneros do discurso e linguagem social. Conforme afirmamos, tais conceitos
encontram-se na base da ferramenta analitica que adotamos, a qual dd suporte as
reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias/Quimica.

Bakhtin tem como ponto central em sua obra uma critica aos sistemas filoséfico-
linguisticos da sua época. Segundo o autor, esses sistemas tentavam delimitar o objeto
da filosofia da linguagem, buscando elaborar a melhor forma de estudd-lo, no entanto,
eles acabavam caindo em um abismo que desvalorizava a sua natureza semiética e
ideoldgica.

Nessa perspectiva, Bakhtin analisou as orientacdes linguisticas de sua época,
denominadas por ele de ‘objetivismo abstrato’ e ‘subjetivismo individualista’. O
‘objetivismo abstrato’ define a lingua como um sistema estavel, imutdvel, de formas
linguisticas submetidas a uma norma fornecida tal qual a consciéncia individual e

definitiva para ela. O ‘subjetivismo individualista’ defende que a lingua ¢ uma
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atividade, um processo criativo ininterrupto de construcdo que se materializa sob a
forma de atos individuais de fala, com o objetivo de superd-los.

Assim, Bakhtin prop6s que a substincia fundamental da lingua € a interagcdo
verbal. Ele considerou que o ato da fala e o seu produto — o enunciado — ndo poderiam
ser explicados exclusivamente na perspectiva do sujeito falante — o qual ndo poderia ser
desconsiderado —; todavia, uma vez que os enunciados possuiam natureza social, seria

preciso perceber a importancia da interacdo para que eles fossem entendidos. Para ele:

A verdadeira substancia da lingua ndo € constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciagdo monolégica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacio
ou das enunciacdes. A interagdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (2004:123).

Conforme Bakhtin (2004), € no fendmeno social da interacdo, realizada através
da enunciagdo ou das enunciacOes verbais, que se encontra a realidade fundamental da
lingua. Considerando, assim, que a comunicacdo verbal ndo poderia ser compreendida
fora de uma situacdo concreta, por métodos puramente linguisticos, Bakhtin criou uma
disciplina para estudar o enunciado, a qual foi denominada de metalinguistica ou
translinguistica. Ao aspecto linguistico, necessdrio, mas ndo suficiente para a
compreensdo da linguagem em uso, Bakhtin acrescentou o contexto.

O enunciado para Bakhtin ¢ entendido como “a unidade real da comunicagao
verbal” (2000, p. 293). Cada enunciado ¢ um elo de uma cadeia muito complexa de
outros enunciados. Sendo assim, eles encontram-se ligados ndo apenas aos elos que os
precedem e os determinam, mas também aqueles que lhes sucedem nessa cadeia
(SILVA, 2008).

Os individuos produzem de forma concreta os enunciados, aspecto este que
caracteriza e da existéncia a fala. O discurso do sujeito que fala sempre € moldado na
forma do enunciado, ndo podendo em hipdtese nenhuma fugir dessa forma (BAKHTIN,
2000, p.293).

O enunciado € delimitado pela alternancia dos sujeitos falantes (locutor/ouvinte)
e constituido na transferéncia da palavra ao outro. Essa caracteristica de possibilitar uma
resposta relaciona-se ao seu acabamento. Tal acabamento pode ser entendido como a

caracteristica de dixis conclusivo, ou seja, o locutor disse (ou escreveu) tudo aquilo que
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queria em determinado momento, sob certas condi¢cdes. Isso vai permitir a alternancia
de papéis entre locutor e ouvinte.

Para Bakhtin, a totalidade acabada do enunciado:

“[...] proporciona” a possibilidade de responder (de compreender de
modo responsivo), é determinada por trés fatores indissociavelmente
ligados no todo orgéanico do enunciado: 1) o tratamento exaustivo do
objeto do sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor; 3) as formas
tipicas de estruturagdo do género do acabamento (BAKHTIN, 2000, p.
299).

Com tal abordagem Bakhtin reconstréi o papel do outro na comunicagdo. Diante
de um enunciado, o ouvinte sempre adota uma atitude responsiva ativa, embora o grau
desse posicionamento seja extremamente varidvel. Toda compreensdo presume uma
resposta e forcosamente a produz. O locutor supde tal compreensao e ndo espera apenas
que o ouvinte compreenda o que foi dito - no sentido de duplicar o seu pensamento no
espirito do outro - mas sim que ele dé uma resposta, uma execu¢do, uma adesdo, uma
objecdo, etc (SILVA, 2008). Mesmo nos casos em que hd execu¢do de uma ordem
explicita, em que a compreensdo materializa-se como um ato e pode, portanto,
permanecer compreensao responsiva, o autor observa que se pode considerar uma
compreensdo responsiva ativa de acdo retardada, uma vez que: “[...] cedo ou tarde, o
que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no
comportamento subsequente do ouvinte” (BAKHTIN, 2000, p.291).

O locutor, por sua vez, ao elaborar um enunciado tende a inferir uma possivel
resposta de modo ativo, a presumi-la. Essa resposta presumida obviamente influi na
elaboracdo do enunciado. Enquanto fala, o locutor leva em conta o fundo perceptivo
sobre o qual sua fala sera recebida pelo destinatério, ou seja, o grau de informagdo que
ele tem da situacdo, seus conhecimentos especializados sobre a drea de determinada
comunicacdo cultural, suas opinides, concepg¢des, preconceitos, suas simpatias e
antipatias, etc.

O conceito de enunciado fornecido por Bakhtin remete, portanto, a ideia de
dialogia (dialogismo), que ¢ um elemento constitutivo da linguagem, aspecto que rege a
producdo e a compreensdo dos sentidos. (BRAIT, 2005).

Para Bakhtin:

O enunciado estd voltado ndo s para o seu objeto, mas também
para o discurso do outro acerca desse objeto. A mais leve alusio ao
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enunciado do outro confere a fala um aspecto dialégico que
nenhum tema constituido puramente pelo objeto poderia conferir-
lhe. [...] repetimos, o enunciado é um elo na cadeia da
comunicacdo verbal e ndo pode ser separado dos elos anteriores
que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reagdes-
respostas imediatas € uma ressonancia dialdgica (Bakhtin, 2000,
p.320).

Uma vez que ndo existem isoladamente e emergindo das relagdes que mantém
uns com os outros, os enunciados ndo podem ser analisados apenas focalizando a
perspectiva de quem os produz, mas, sobretudo, considerando-se as condi¢des de
producdo. Isso envolve as interacdes, os outros enunciados, os interlocutores, enfim, a
rede de relacdes dialdgicas em que se insere. Cada enunciado €, portanto, parte de um
didlogo social ininterrupto. Sendo um elo na cadeia da comunicagdo verbal, apresenta
fronteias nitidas e bem definidas, as quais sdo determinadas pela alterndncia dos
locutores. Mas, o enunciado em si mesmo, ou seja, dentro das suas fronteiras, vai
refletir o processo verbal, os enunciados anteriores e posteriores.

Na perspectiva bakhtiniana, desde a breve réplica dos didlogos rotineiros, uma
expressao monolexemadtica qualquer, até uma frase ou um texto, tal qual os romances ou
tratados cientificos, podem ser considerados enunciados, desde que tenham acabamento
— comportem um inicio € um fim — e suscitem uma resposta, 0 que 0s insere numa
cadeia em que sdo precedidos e sucedidos por outros enunciados.

A concepgdo bakhtiniana de enunciado inspira-se nas trocas verbais dos didlogos
face-a-face, nos quais as fronteiras entre enunciados sdo bem delimitadas. Ao mesmo
tempo, Bakhtin usa esse conceito para se referir a uma variedade de fendmenos, tais
como um artigo ou um livro. Silva (2008) discute sobre a amplitude do conceito de
enunciado em Bakhtin e as implicacdes metodoldgicas de trazer tal conceito para
andlise das interacdes em sala de aula, no tocante a caracterizacdo e, sobretudo, a
delimitacdo dos enunciados que emergem nesse espaco. A autora observa que a
tentativa de trazer a nocdo de género do discurso proposta por Bakhtin para a anélise
das relagdes verbais em sala de aula tem resultado em algumas abordagens que
priorizam aspectos distintos.

A autora explica que, em sua pesquisa em 2008, priorizou 0s acontecimentos
que mais diretamente respondiam pela apari¢ao dos enunciados no fluxo do discurso da
sala de aula, os quais podiam envolver diferentes sujeitos em interacdo. Os enunciados

foram percebidos como as principais ideias que caracterizavam o movimento da
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discussio desenvolvida em sala de aula. Nesse sentido, um dnico turno de fala, muitas
vezes, ndo se constitufa em um enunciado, pois ndo possuia acabamento temético,
considerando-se as principais ideias requeridas pelo professor ou pelo aluno. Silva
(2008) observa ainda que considerou para esta opcdo metodoldgica, a diferenciacio
entre enunciado e enunciacdo, apresentada por Ducrot (1987). Segundo ela, ao partir das
concepgdes de Bakhtin, Ducrot define enunciagdo como o acontecimento constituido
pelo aparecimento do enunciado. Com essa defini¢do, Ducrot (1987) evita associar
enunciac¢do a no¢do de ato, ou de um sujeito autor da fala e dos atos da fala e apresenta
uma concep¢ao de enunciacdo que nao encerra em si a ideia de um sujeito falante. Com
a sua teoria polifonica da enunciacdo, procura criticar e substituir a ideia da unicidade
do sujeito da enunciacdo (SILVA, 2008). Nessa perspectiva, a autora considerou como
as principais ideias requeridas pelo professor iam se configurando ao longo das
interacOes em determinados segmentos do discurso da sala de aula, até se configurarem
em enunciados nitidos com claros acabamentos teméticos.

Os tipos relativamente estdveis de enunciados gerados nas diferentes esferas da
atividade humana s3o denominados por Bakhtin como géneros do discurso.
Considerando-se que a atividade humana € bastante variada, podem existir enunciados
de diferentes tipos; portanto, os géneros do discurso sdo infinitos. Diante da
complexidade de géneros, Bahktin separa-os em primdrios e secunddrios: os priméarios
sdo formados por formas espontaneas e informais; os secundarios, mais complexos, sao
organizados principalmente na forma escrita: o romance, o discurso cientifico, etc.
(BAKHTIN, 2000).

Para Bahktin, ¢ impossivel produzir um enunciado sem a utilizacdo de um
género do discurso e esses sdo construidos no contexto social. Entdo, € preciso que haja
a participacio de pessoas que dominam a mesma lingua e possam falar e ouvir numa
interacdo verbal.

Outro conceito, além do género do discurso, empregado por Bakhtin, que ajuda a
compreender a diversidade da linguagem em uso € o de linguagem social. Esta se
caracteriza por pertencer a um grupo ou comunidade particular de falantes, em um
determinado tempo. Bakhtin cita como exemplos de linguagens sociais os dialetos
sociais, o comportamento caracteristico de grupos, os jargdes profissionais, as
linguagens genéricas, as linguagens de autoridades de varios circulos e de modas

passageiras etc.
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Segundo Bakhtin, para o locutor, a forma linguistica ndo tem importancia
enquanto sinal estiavel e sempre igual a si mesmo, mas somente enquanto signo, sempre
varidvel e flexivel. A palavra € o signo ideoldgico por exceléncia, a qual é produto da
interacdo social e caracteriza as diferentes formas de significar a realidade,
considerando os diferentes pontos de vista de quem as emprega. Portanto, a linguagem
tem como elemento fundamental a palavra que parte de um sistema de simbolos e
signos de comunicacdo, o qual € préprio de um lugar, pais, cultura, etc.

Mas € preciso ter atencdo na utilizacdo dos signos, pois muitas vezes esses nao
sdao compreendidos pelo ouvinte, ou até mesmo ndo fazem parte da sua linguagem
cotidiana e precisam ser decodificados. O essencial na tarefa de decodificacdo ndo
consiste em reconhecer apenas a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto
concreto e preciso, envolvendo sua significagcdo numa enunciagdo particular.

E importante que o ouvinte participe da mesma comunidade linguistica,
considerando sempre a forma linguistica utilizada como um signo varidvel e flexivel,
tendo cuidado para ndo tratd-lo como um sinal imutdvel e sempre idéntico, visto que o
signo € decodificado e o sinal € identificado (BAKHTIN; VOLOCHfNOV, 2004).

Bakhtin exemplifica esse processo falando sobre a assimilacdo de uma lingua
estrangeira, a qual ndo é compreendida pelo ouvinte e, alguns sinais que a formam nao
foram totalmente compreendidos. Entdo, para que aconteca uma assimila¢do ideal de
uma nova lingua, o sinal deve ser totalmente absorvido pelo signo e reconhecido pela
compreensdo (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004).

Mortimer et. al. (2007) afirmam que o crescente interesse pelas concepcdes de
Bakhtin no campo da educacdo e, mais especificamente, na educagdo em Ciéncias, €
devido a necessidade de caracterizar o discurso em sala de aula, buscando entender as
suas relacdes com a constru¢do do conhecimento.

Transpondo as ideias de Bakhtin para o ensino de Ciéncias, devemos considerar
que o aluno que inicia seu estudo estd desvinculado da linguagem cientifica. Na maioria
das vezes essa linguagem € nova para ele. Assim, € preciso inicialmente introduzir esse
aluno nessa nova lingua, gradativamente, por meio de interacdes dialdégicas em que os
significados sdo negociados e, enfim, compartilhados.

Em 'Talking Science: Language, Learning and Values', Lemke (1990) discute
que aprender ciéncias envolve aprender a "falar ciéncias." Considerando o ensino de
Quimica, a aprendizagem envolve utilizar os termos caracteristicos desta ciéncia

atribuindo-lhes significados adequados aqueles propostos pela comunidade cientifica.
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Os argumentos apresentados acima reforcam a importancia dos professores de
ciéncias promoverem a exposi¢do de ideias em sala de aula, orientarem-se em direcdo a
compreensdo dos pontos de vista dos alunos, para tornar possivel o processo de
compartilhamento de significados.

Entende-se como muito importante, no ensino de ciéncias, que o professor
possibilite aos alunos expressarem seus pontos de vista, considerando que toda
informacdo que disponibilizam para eles ird suscitar uma atitude responsiva ativa, como
discutido por Bakhtin. Nesse sentido, para que o professor possa acompanhar e ajudar
os alunos no processo de internalizacdo de novas ideias, ele deve ter acesso ao sentido
que os alunos atribuem a essas novas ideias. Mortimer e Scott (2003) discutem que
aprender ciéncias envolve se apropriar tanto da linguagem social da ciéncia escolar,
quanto do género do discurso das salas de aula de ciéncias. Isso presume a percepcao de
como se engajar nas diversas atividades desenvolvidas nessas aulas, compreender as
solicitacdes do professor e dos colegas, reconhecer quando é adequado oferecer seu
ponto de vista e ouvir os pontos de vista dos colegas e, sobretudo, elaborar argumentos
estruturalmente e conceitualmente adequados para justificar as ideias que elabora na
perspectiva da ciéncia escolar.

Nesse sentido Mortimer e Scott (2003) discutem que ao aprender ciéncias o
individuo € introduzido aos principios, conceitos, leis e teorias da ciéncia,
compreendendo como tais conhecimentos sdo aplicados nas questdes sociais,
tecnoldgicas e ambientais. Por meio do uso da linguagem social da ciéncia escolar, os
individuos terdo competéncias, no sentido de aquisicao de ferramentas para o didlogo e
para a compreensdo. Tal linguagem pode ser entendida como uma ferramenta que
oferece uma forma de pensar e falar sobre as coisas do mundo.

Mortimer et. al. (2007) afirmam que os professores de ci€ncia em sala de aula
utilizam diferentes movimentos interativos e discursivos entre eles e seus alunos, no
intuito de introduzir os conhecimentos no plano social deste ambiente. Nesse sentido, os
enunciados surgem como produto de um conjunto de estratégias utilizadas pelos
professores. Os géneros de discurso que circundam nas aulas de Cié€ncias podem ser
caracterizados, portanto, como as estratégias enunciativas articuladas pelos professores.
Essa afirmacg@o contrapde a visdo de Bakhtin (1986), na qual os géneros de discurso sido
percebidos como os diferentes tipos de enunciados produzidos.

Mortimer et. al. (2007) consideram ainda que a dindmica discursiva de uma sala

de aula € entendida tendo em vista as diversas estratégias enunciativas utilizadas pelos
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professores, com o objetivo de disponibilizar na sala de aula os enunciados pretendidos.
Assim, compreendemos que as estratégias correspondem a uma forma caracteristica
pela qual o professor conduz a dindmica discursiva de sua sala de aula.

As ideias de Bakhtin que ancoram a ferramenta analitica podem ser conciliadas
com as de Vygotsky. Ultimamente pesquisadores denominados neovygotskyanos vém
considerando uma perspectiva discursiva de andlise das interacdes envolvidas nos
processos de ensino e aprendizagem.

Vygostsky contribui significativamente para a compreensdo sobre o processo de
constru¢do de novos significados, apresentando elementos tais como a nocao de ZDP
(Zona de Desenvolvimento Proximal), de tomada de consciéncia, das relagdes inter e
intrapsicolégicas, das relacdes entre os conceitos cientificos e cotidianos, dentre outros.

Podemos observar nas obras de Bakhtin e Vygotsky certos pontos em comum,
sobretudo no tocante a énfase no contexto cultural (FAITA, 1997). Freitas (1994)
aponta que um sinal de contato entre os autores € por seu texto: Bakhtin, em seu livro O
freudismo, de 1925, apresenta duas notas citando o artigo de Vygotsky - A consciéncia
como problema do comportamento. Para a autora esse foi o tinico ponto de contato entre
os autores. (SILVA, 2008).

Ampliando a discussdo, podemos considerar que Vygotsky e Bakhtin rejeitaram
posicdes dicotdmicas, buscando encontrar a dialética do objetivo e do subjetivo, tendo a
linguagem como posicdo central, sem deixar de considerar as relacdes destas com o
pensamento e a consciéncia.

Um aspecto fundamental da teoria de Vygotsky € que os processos mentais
superiores do individuo s6 podem ser compreendidos no processo social, e que a sua
compreensdo leva em conta a mediacio de instrumentos e signos. A mediacao ajuda no
desenvolvimento, possibilitando a transforma¢do do mundo material, e esse processo se
completa com a utilizacio de uma classe especial de ferramentas, as quais s@o
denominadas por ele como signos proporcionados pela cultura, pelas pessoas do meio,
enfim, pelos outros (VYGOTSKY, 1993).

O processo de internalizagdo em Vygotsky € percebido como reconstrugdo
interna da atividade externa. Primeiro se d4 no nivel social e depois no nivel individual.
Primeiro entre pessoas (nivel interpsicolégico), depois, no interior do individuo (nivel
intrapsicolégico). Assim, Vygotsky se preocupou em apresentar 0S mecanismos

semioticos que articulam o plano social com o individual (VYGOTSKY, 1998).
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A conexdo entre pensamento e linguagem foi tema de estudo para Vygotsky, em
que foram observados aspectos funcionais e estruturais da fala egocéntrica, o que
fundamentou a sua hipétese de internalizacio (VYGOTSKY, 1993). Bakhtin
preocupou-se também com a linguagem considerando-a elemento que organiza a
atividade mental visto que, segundo o autor, ndo é a atividade mental que organiza a
expressdo, mas a expressiao que organiza a atividade mental, modelando e determinando
a sua orientacdo. Uma vez materializada, a expressdo exerce um efeito reversivo sobre a
atividade mental, promovendo-se, assim, uma expressdo mais resolvida e mais estavel
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004).

Vygotsky (1993) também trabalhou a questdo de consciéncia quando estudou o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. As noc¢des de conhecimento
cientifico e cotidiano foram utilizadas como o seu combustivel, sempre estabelecendo
diferenca entre ambos e suas relacoes com a tomada de consciéncia. E assim, os
conhecimentos cientificos foram tidos como fundamentais no processo de tomada de
consciéncia, e acessados pelo individuo na escola. Para Vygotsky os conceitos
cientificos se organizam em uma rede hierarquica de modo que o seu uso ocorre sempre
com uma sele¢ao deliberada.

Considerando o conceito de consciéncia, a abordagem de Vygotsky acaba
divergindo da proposta por Bakhtin, visto que este tltimo autor considera a no¢do de
ideologia para elaborar a no¢do de consciéncia individual, a qual é compreendida do
ponto de vista socioideoldgico. Todavia, as questdes ideoldgicas acabam fornecendo
mais elementos para se compreender as relacdes entre interacdes dialdgicas e atividade
mental, consciéncia e a construcdo de significados.

Diante das questdes apresentadas até o momento, observamos que as ideias de
Vygotsky no ensino de ciéncias ajudam a entender as relagdes entre os conhecimentos
cientifico e cotidiano que entram em contato na escola, sendo ambos relacionados na
interacao social.

No ensino de Ciéncias, o conhecimento cientifico, no nosso caso os conceitos
quimicos trabalhados no Nono ano, encontram-se em processos mentais superiores do
individuo. Cabe ao professor de Ciéncias utilizar os conhecimentos cotidianos, os quais
se encontram em um nivel inferior, para ajudar os estudantes alcancarem o nivel

superior. Esse processo ocorre com a mediacdo dos instrumentos e signos.
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Assim, as ideias de Bakhtin e Vygotsky explicitam a concepcao de que a sala de
aula é um ambiente sOcio-histérico, no qual existem confrontos de multiplas vozes, em
um processo fundamentalmente dialdgico.

Nessa secdo apresentamos os aspectos que fundamentam nossa ferramenta
analitica. Os aspectos foram elucidados e confrontados até construimos seus pontos de
convergéncia, para, assim, estabelecermos nossa linha de discussdo voltada ao ensino de
Ciéncias/quimica. Na proxima secdo apresentaremos a ferramenta analitica que sera

utilizada para analisar a dinamica discursiva da sala de aula selecionada.

2.2 A ferramenta analitica e suas categorias.

A estrutura analitica utilizada em nossa pesquisa tem como objetivo desenvolver
uma linguagem para descrever o género de discurso das salas de aula de Ciéncias
(BAKHTIN, 1986).

De acordo com Mortimer e Scott (2002), em uma sala de aula de Ciéncias
encontram-se padrdoes de interagdo bastante distintos, constituindo um género de
discurso estavel. Tal estrutura, proposta por Mortimer e Scott (2002) e complementada
por Mortimer et al (2007), é baseada em cinco aspectos inter-relacionados que
focalizam o papel do professor e sdo agrupados em termos de focos de ensino (inten¢des
do professor, conteido do discurso); abordagem (abordagem comunicativa) e acdes
(padrdes de interacdo e intervengdes do professor). Em nossa andlise, faremos uso de
trés desses aspectos ou conjunto de categorias, sendo eles: intencdes do professor,
abordagem comunicativa e padrdoes de interagdes. Utilizaremos ainda trés outros
conjuntos de categorias apresentados em Mortimer et al (2007) na expansdo da
ferramenta original. Tais conjuntos correspondem ao tipo de conteido do discurso, ao
locutor e a posi¢ao do professor.

Com isso, utilizaremos seis conjuntos de categorias na nossa pesquisa, sio eles:
posicdo do professor, tipo de conteido do discurso, locutor, padrdes de interagdo,
abordagem comunicativa e intencdes do professor. A seguir discutimos sobre cada um
deles.

A andlise da posi¢do do professor compreende quatro categorias propostas por
Mortimer et. al. (2007) e uma proposta por Silva (2008). Assim, totalizam-se cinco

categorias.



52

a) Quadro de giz: o professor escreve no quadro ou posiciona-se em sua frente
para falar com a classe, ao tempo que faz referéncia as anotacdes expressas
neste.

b) Frontal: o professor posiciona-se em frente a primeira fila de carteiras dos
alunos.

¢) Deslocamento: o professor caminha pela sala de aula.

d) Bancadas ou mesas dos alunos: o professor posiciona-se dentro das bancadas
(no caso das escolas de ensino médio francesas) ou junto as carteiras ou
mesas dos alunos (no caso das escolas brasileiras).

e) Mesa do professor: o professor se posiciona a sua mesa, em geral, para
consultar o livro didatico ou outros textos durante a aula.

A categoria locutor indica quem detém o turno de fala. A metodologia proposta
pelos autores da ferramenta sugere que o locutor seja mapeado no momento que
também estejam sendo categorizados os padrdes de interacdo, visto que estes sdao
identificados pela alternincia de turnos entre os falantes. Mas, como ndo categorizamos
os padroes de interagdo para toda a aula, e sim para as sequéncias que mais
prevaleceram na anélise, a categoria do locutor foi analisada isoladamente.

Para caracterizar o tipo de conteido do discurso Mortimer et. al. (2007)
propuseram cinco categorias:

a) Discurso de conteudo: relacionado ao contetddo cientifico abordado na sala

de aula;

b) Discurso procedimental: relacionado a montagem de aparatos experimentais;

¢) Discurso de gestdo e manejo de classe: relacionado a organizag¢do do espaco
sem ter a intencdo de desenvolver a estoria cientifica;

d) Discurso de experiéncia: o professor faz demonstracdo de experimentos sem
usar palavras;

e) Discurso de conteddo escrito: retrata a acao de escrever conteido no quadro
de giz sem usar a fala.

Silva (2008) amplia esse conjunto de categorias com o Discurso de agenda, o
qual tem o sentido de conduzir o olhar do aluno para a ordenagdo do fluxo de ideias que
vao ser discutidas no decorrer da aula.

O terceiro conjunto de categorias considerado na andlise é a abordagem
comunicativa. De acordo com Mortimer e Scott (2002), a abordagem comunicativa €

centrada em como o professor trabalha as intencdes e o conteido do ensino por meio
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das diferentes intervencdes pedagdgicas. Quando esse trabalho é desenvolvido, a
abordagem do professor pode ser caracterizada ao longo de duas dimensdes, que serao
descritas a seguir.

A primeira pode ser percebida como um continuo entre dois polos extremos: no
primeiro, o professor considera o que os estudantes t€m a dizer considerando seus
proprios pontos de vista; no segundo extremo, o professor considera o que o estudante
tem a dizer apenas do ponto de vista da ci€ncia escolar. A primeira dessas posicoes, que
permite uma interanimacao de diferentes ideias, é chamada de abordagem comunicativa
dialdgica e, a segunda, de abordagem comunicativa de autoridade.

Um importante aspecto a ser considerado é que uma sequéncia de fala pode ser
de natureza dialdégica ou de autoridade, independentemente de ser enunciada
individualmente ou por vdrias pessoas. O que faz o discurso funcionalmente dialdgico é
o fato de diferentes ideias serem consideradas, € ndo o fato de ser produzido por um
grupo de pessoas ou por um individuo solitdrio. Isso leva os autores a apresentar uma
segunda dimensdo da abordagem comunicativa.

De acordo com essa segunda dimensao, a abordagem pode ser interativa, quando
envolve a participagdo de mais de uma pessoa, ou ndo-interativa, quando envolve a
participacdo de apenas uma.

Combinando essas duas dimensdes, tem-se um conjunto de quatro categorias
que s3o usadas para codificar a abordagem comunicativa: 1- Interativa e dialdgica
(I/D); 2- Interativa e de autoridade (I/A); 3- Nao-interativa e dialégica (NI/D); 4- Nao-
interativa e de autoridade (NI/A).

As intengdes do professor correspondem as metas que se encontram presentes no
planejamento das atividades ou mesmo que se configuram ao longo das suas interacoes
com os alunos. Tal conjunto de categorias apoia-se nas concepgdes de Vygotsky sobre o
processo de internalizacdo de ideias, na nocdo de ZDP e na atuacdo do professor nessa
zona. Também € ancorado nas concepcdes de Bakhtin sobre a apropriacdo de palavras
alheias, as quais se conciliam com as ideias sobre o processo de internalizacao discutido
por Vygotsky. Mortimer e Scott (2002), baseados nos principios da teoria de Vygotsky,
consideram que o ensino de Ciéncias produz um tipo de “performance publica” do
professor em sala de aula. As inten¢des do professor podem se enquadrar em:

a) Criando um problema: envolver os estudantes, de forma intelectual e

emocional, no desenvolvimento inicial da estéria cientifica;
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b) Explorando a visdo dos estudantes: explorar as ideias dos estudantes sobre
ideias e fendmenos especificos;

¢) Introduzindo e desenvolvendo a ‘estéria cientifica’: disponibilizar as ideias
cientificas no plano social da sala de aula;

d) Guiando os estudantes no trabalho com as ideias cientificas, e dando suporte
ao processo de internalizacdo: dar oportunidades para que os estudantes
discutam com o professor e em grupos as ideias cientificas. Ajudar o
estudante a produzir significados individuais, internalizando essas ideias;

e) Guiando os estudantes na aplicacdo das ideias cientificas e na expansdo de
seu uso, transferindo progressivamente para eles o controle e
responsabilidade por esse uso: dar suporte ao estudante na aplicacdo da ideia
cientifica em diferentes contextos, transferindo ao estudante a
responsabilidade do uso das ideias;

f) Mantendo a narrativa: sustentar o desenvolvimento da estdéria cientifica.
Promovendo comentédrios de modo a ajudar ao estudante na compreensdao
desse desenvolvimento.

Neste ponto, vamos analisar os padroes de interacOes que surgem quando o
professor e os alunos alternam turnos de fala na sala de aula. Os padrdes de interacdo
foram definidos considerando o trabalho de Mehan (1979), em que sao apresentados
quatro tipos de Iniciagcdo: 1- Iniciacdo de escolha (I) “essa iniciagdo pede a quem
responde que discorde ou concorde com o perguntador”; 2- Iniciagdo de produto (Ip)
“essa iniciacao pede a quem responde uma resposta factual como um nome, um lugar,
uma data, uma cor”; 3- Iniciagdo de processo (I,c) “essa iniciagdo pede a opinido ou
interpretagdo de quem responde”; 4- Iniciagdo de metaprocesso (Impc) “essa iniciagdo
pede aos estudantes que sejam reflexivos sobre o processo de estabelecer conexdes entre
a iniciagdo e as respostas, sendo chamada de metaprocesso porque solicita ao estudante
formular as bases de seu pensamento (MEHAN, 1979, p. 44-46).

Combinando as possibilidades de uma iniciacdo ou resposta ter sido enunciada
pelo professor ou aluno, € observado o surgimento de 16 diferentes categorias com base
em quatro categorias gerais. S@o elas: 1- Iniciacdo do professor: de escolha (Ies), de
produto (Ipd), de processo (Ipc), e de metaprocesso (Impc); 2- Iniciagdo do aluno: de
escolha (laes), de produto (Iapd), de processo (Iapc), e de metaprocesso (Iampc); 3-

Resposta do aluno: de escolha (Res), de produto (Rpd), de processo (Rpc), e de
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metaprocesso (Rmpc); 4- Resposta do professor: de escolha (Rpfes), de produto
(Rpfpd), de processo (Rpfpc), e de metaprocesso (Rpfmpc).

Além das 16 categorias, sao apresentadas mais cinco por Mortimer et al (2007),
que serao utilizadas em nossas andlises:

a) Avaliagdo pelo professor (A) “um turno de fala que € usado para fechar tanto

uma sequéncia triddica quanto uma cadeia fechada de interagdes”;

b) Feedback ou prosseguimento (F) “normalmente pelo professor: um turno de
fala que pede ao estudante uma elaboracdo adicional, dando prosseguimento
a sua fala”;

c) Sintese final da interacdo, pelo professor (S¢) “quando o professor, no final
de uma avaliacdo introduz um enunciado final para sintetizar os pontos
principais ou o contetido do enunciado que foi produzido na sequéncia’;

d) Sem interacdo (Sem i) “quando apenas o professor fala”;

e) Troca verbal (Tr.verb) “uma sequéncia de troca de turnos que é muito aberta
e dificil de enquadrar-se nas categorias definidas anteriormente”.

Mortimer e Scott (2002) afirmam que na maioria das salas de aula, o mais
comum sdo as triades I-R-A (iniciacdo do professor, resposta do aluno, avaliagdo do
professor). Outros tipos de interacdes sao formadas por cadeias de turnos ndo triddicas
do tipo I-R-P-R-P... ou I-R-F-R-F.... onde P significa uma acao discursiva de permitir o
prosseguimento da fala do aluno e F um feedback para que o aluno elabore um pouco
mais a sua fala.

Esses padroes vao ajudar na visibilidade das intencdes e abordagem
comunicativa encontradas na aula analisada. Scott, Mortimer e Aguiar (2006), ao
analisarem diferentes episddios de aulas, constataram que: quando a inten¢do do
professor € explorar as ideias dos alunos, geralmente, prevalece o tipo I-R-F-R-F [...],
com feedbacks ndo-avaliativos. Quando a intencdo € guiar os estudantes no processo de
internalizacdo das ideias cientificas, geralmente, prevalece o tipo I-R-P-R-P [...]-A, com
cadeias finalizadas ou mesmo intercaladas por uma avaliacao.

No proximo capitulo apresentaremos os procedimentos metodolégicos para
coleta e andlise dos dados da pesquisa, os quais incluem a descricdo do ambiente

pesquisado, dos sujeitos da pesquisa e da forma de tratamento e andlise dos dados.
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Capitulo 3 — Procedimentos Metodologicos

O presente capitulo apresenta a metodologia utilizada na pesquisa. Conforme a
pesquisa se desenvolvia a metodologia sofria alguns ajustes em virtude da dindmica do
campo de pesquisa escolhido. Comentamos no capitulo 2 que a pesquisa tem como base
a ferramenta analitica proposta por Mortimer e Scott (2002) e que a mesma foi
aprimorada por Mortimer e at. (2007) e aplicada sistematicamente na andlise de
sequéncias temdticas no trabalho de Silva (2008). Relembramos também que os
aspectos apresentados estdo ancorados nas teorias de Vygostsky e Bakhtin, as quais nos
proporcionam a compreensdo da importancia do ambiente, do didlogo e das interacdes
entre os individuos para a constru¢do de novos significados.

O capitulo esta dividido em cinco partes. Na primeira apresentamos as questoes
e os objetivos da pesquisa. Em seguida, na segunda parte, a definicio da amostra de
professores, a qual se divide em: descricio do questiondrio, perfil do professor
selecionado e entrevista. Na terceira parte relatamos o contexto da pesquisa, ou seja,
descrevemos os aspectos da escola e da sala de aula em que os dados foram coletados.
Na quarta, descrevemos os procedimentos de coleta de dados em sala de aula e por fim,

na quinta parte, discutimos sobre o tratamento dos dados e os procedimentos analiticos.

3.1 Questoes e objetivos da pesquisa

A construcao do trabalho esteve fundada em aspectos que caracterizam o ensino
de Quimica no Nono Ano. Abordamos inicialmente situagdes relacionadas a formagao
inicial e continuada de professores de Ciéncias e suas estratégias didaticas utilizadas em
sala de aula, até chegarmos a andlise da dinadmica discursiva em uma sala de aula
especifica.

Tendo em vista que todos os aspectos discutidos no Capitulo 1 influenciam,
direta ou indiretamente, as estratégias enunciativas utilizadas pelo professor em sala de
aula. Desde modo, consideramos oportuno focalizar a dindmica discursiva da sala de
aula como fundamentacdo para discutir a abordagem do conhecimento quimico no

ensino de Ciéncias naturais, especificamente no nono ano, na cidade de Itabaiana.
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Com isso, a presente pesquisa tem inspiracdo na ldégica da etnografia
interacional, a qual tem em sua estrutura a combinagdo entre as perspectivas
etnogréficas e a andlise do discurso (SILVA, 2008, apud CASTANHEIRA, 2000,
GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2001).

A etnografia interacional estd ancorada na ideia de que as interacdes em sala de
aula ocorrem sempre num contexto transpassado por uma gama de significados que
constituem o universo cultural estudado pelo pesquisador. Este tem objetivo de entender
as especificidades da cultura da sala de aula, focalizando as interacdes e o discurso
produzido pelos alunos e professores.

Com base nas discussdes apresentadas foram elaboradas algumas questdes que
impulsionaram a proposta da pesquisa e ajudaram a configuragdo de sua questdo
principal. Tais questdes foram: Quais as principais caracteristicas da formacao inicial e
continuada dos professores de ciéncias do Nono Ano do Ensino Fundamental da cidade
de Itabaiana?”, “Quais as principais caracteristicas de sua pratica pedagogica?”, “Que
relagdes podem ser percebidas entre ambas as caracteristicas (formacdo e pratica
profissional)?”.

Buscando avangar nessa discussdo, selecionamos uma sala de aula para que
pudéssemos compreender as estratégias enunciativas articuladas pelo professor e a
consequente dindmica discursiva da sala de aula. Procuramos verificar relacOes entre
caracteristicas fundamentais da formacdo inicial e continuada do professor investigado e
a dinamica explicitada. Almejamos ainda estabelecer algumas relacdes entre a pratica
pedagogica do professor selecionado e caracteristicas da populacdo a que pertence.

Nesse sentido, configurou-se como questdo geral da pesquisa: “Quais as
caracteristicas da dinamica discursiva de uma sala de aula de Nono Ano do Ensino
Fundamental da cidade de Itabaiana e suas relacdes com aspectos caracteristicos da
formacao inicial e continuada do professor que conduz tal dinamica?”.

Explicitamos o objetivo geral da pesquisa: Analisar e caracterizar a dindmica
discursiva de uma sala de aula do Nono Ano do Ensino Fundamental da cidade de
Itabaiana relacionando tais caracteristicas a aspectos fundamentais da formacao inicial e
continuada do professor responsavel por esta dindmica e do grupo de professores em
que se insere.

Assim, a partir desse objetivo mais amplo, organizamos os especificos, abaixo

apresentados:
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1) identificar aspectos relevantes da formacao e pratica pedagégica dos
professores do Nono Ano da regido central da cidade de Itabaiana;

2) caracterizar a dindmica discursiva de um professor de ciéncias natureza do

Nono Ano da cidade de Itabaiana;

3) caracterizar a formacao inicial e continuada do professor;

4) estabelecer possiveis relacdes entre a formacao inicial e continuada do
professor investigado e sua prética pedagdgica.

No texto que segue, discutiremos como foi feita a aplicagdo do questiondrio,

descreveremos o mesmo e justificaremos a escolha da professora da pesquisa.

3.2 Coleta e tratamento de dados.

3.2.1 Aplicagdo do questiondrio.

Para chegarmos até o professor que tinhamos como objetivo analisar, visitamos
as 10 escolas da regido central da cidade de Itabaiana — SE que ofertavam Nono Ano. A
regido central tem como limite o centro urbano, a qual ndo incluem os povoados da
cidade. A identificacdo destas escolas foi feita através de um levantamento junto a
Secretaria de Educacdo do Municipio e do Diretorio Regional do Estado. Com os nomes
e enderecos das escolas em maos, buscamos encontrar os professores e agendar um
hordrio para que respondessem o questiondrio. Este foi aplicado aos 14 professores

distribuidos nas 10 escolas que visitamos.

3.2.2 Descri¢ao do questiondrio.

O questiondrio constituiu-se por 20 questdes (Apéndice A), 14 delas fechadas e
6 abertas, o qual foi inspirado em Silva (2008). Essas ultimas eram referentes as
instituicbes em que os professores cursaram a graduacdo e a pds-graduacdo, aos
aspectos mais intimamente relacionados ao ensinar conceitos quimicos no Nono Ano, as
estratégias utilizadas na contextualizacdo e, ainda, ao modo como o professor costuma
trabalhar a interdisciplinaridade em sala de aula.

No quadro abaixo, relacionamos os enfoques mais especificos de todas as

questdes propostas com 0s aspectos mais gerais que buscamos abordar por meio de cada
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uma delas. Esses dados encontram-se, respectivamente, na 1* ¢ na 2* coluna. Na 3*

coluna encontram-se os nimeros de questdes referentes a cada enfoque mais especifico.

ASPECTOS INDICADOS POR MEIO DE QUESTOES N° DE
ABORDADOS QUE ENFOCAVAM: QUESTOES
1-Formacao — Grau de instrucao (graduacao, 4
profissional; especializa¢ao, mestrado ou doutorado).

— Formacao inicial (curso de graduacao).
— Institui¢do em que foi cursada a graduacao.
— Instituicdo em que foi cursada a poés -
graduacdo.
2-Experiéncia — Tempo de profissao. 2
profissional; — Numero de escolas em que
lecionam/lecionaram.
3-Atualizacao; — Assinatura de revistas especializadas. 3
— Participag¢do em eventos cientificos.
— Participacdo em cursos de formacgdo
continuada, grupos de estudo, nucleos de
pesquisa etc.
4-Relagdo com o — Abordagens de conteudos. 3
conteudo; — Prazer (ou ndo) em ensinar quimica.
— Facilidade na abordagem dos contetdos.
5-Planejamento — Adocao ou ndo de livro didatico 2
das aulas; — Adocao ou ndo do roteiro proposto no livro
didatico.
— Fontes utilizadas para elaboracdo das
aulas.
6-Condigoes — Infra - estrutura das escolas em que 1
para o trabalho; lecionam.
— Recursos didaticos disponiveis.
7-Atuacdo em — Estratégias didéticas utilizadas. 3
sala de aula; — Contextualizacao dos contetdos
abordados.
— Trabalho interdisciplinar
8-Formas de — Formas de participacdo da maioria dos 1
participacdo da alunos nas aulas.
maioria dos
alunos nas aulas;
9-Motivacao dos — Motivacdo dos alunos para realizar as 1
alunos; atividades desenvolvidas em salas de aula

Quadro 1: Aspectos abordados pelo questionario. (Questionario elaborado pelo autor e inspirado
em Silva, 2008).

A elaboragdo dessas questdes teve como objetivo capturar aspectos
fundamentais, tanto do ponto de vista da formacao, quanto da atuacdo profissional dos
professores. Como apresentado no Quadro 1, cada aspecto de nosso interesse, constante

na coluna 1, desdobra-se nos enfoques apresentados na coluna 2.
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Ap6s a aplica¢do do questiondrio, determinamos as frequéncias e os percentuais
relativos as respostas relacionadas a cada uma das caracteristicas enfocadas pelas
questdes propostas. Desse modo, tracamos uma percep¢do panordmica do grupo
investigado. Em seguida, procuramos agrupar os professores de acordo com as
semelhancas em algumas das caracteristicas apresentadas, o que resultou em 5 grupos
(Ver quadro 7). Nesse momento, portanto, ndo levamos em conta todas as questoes
presentes no questiondrio. NOs priorizamos aquelas que focalizavam: o prazer dos
professores em ensinar Quimica no Nono Ano, a seguranga com que abordam os
conteudos, a forma como planejam as aulas e as estratégias utilizadas. As questdes (e as
caracteristicas focalizadas) envolvidas nessa etapa foram as seguintes: questdo 11 (O
prazer em ensinar Quimica), questdo 12 (A seguran¢a na abordagem dos contetdos
dessa série), questdo 13 (As estratégias utilizadas em sala de aula), questao 15 (O
planejamento das aulas), questdo 19 (A contextualizagcdo e as estratégias utilizadas) e
questao 20 (O trabalho interdisciplinar e as estratégias utilizadas).

A questdo 11, a qual questionava se o professor gostava de ensinar Quimica no
Nono Ano, foi considerada devido ao fato de que o professor que leciona nesse ciclo, na
maioria das vezes, é formado em Biologia e, em sua formagdo, a Quimica ndo é
abordada de forma aprofundada. Isso pode acarretar uma falta de preparo do professor
em alguns conceitos. Com isso, é comum o surgimento de desafetos do préprio
professor perante os contetidos da ciéncia Quimica.

Para sabermos se os professores sentiam-se preparados e ensinavam com
seguranca os contetidos quimicos normalmente propostos nesta série (questao 12), foi
elaborada uma tabela formada por quatro colunas (Quadro 2). A primeira coluna era
referente aos conteudos de Quimica presentes na maioria dos livros de Ciéncias
destinados a0 Nono Ano. Seguindo a primeira coluna existiam trés que indicavam,
respectivamente, trés opgdes, das quais o professor deveria escolher uma: “ensino com

29 <

seguranca”, “tenho dificuldade em abordar o conteudo”, e “nao ensino o conteudo”.

Conteudos Ensino com | Tenho Nao Ensino
seguranca. dificuldade

Propriedades gerais e
especificas dos materiais

Substancias e misturas

Estrutura atdmica

Ligacdo quimica

Fungdes inorgénicas (4cidos,
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bases, sais, 6xidos)

Tabela periddica

Reagdes quimicas

Matéria e energia

Calculos quimicos

Quadro 2: Contetidos que os professores ensinam com seguranca, tem dificuldade de ensinar, e os
que nao ensinam no Nono Ano.

Sobre a forma de trabalhar os conteddos com os alunos, mais especificamente,
com relacdo as estratégias diddticas adotadas (questdo 13), os professores indicaram,
para cada opcdo de estratégia, os seguintes numeros: “1” para o item mais
predominante, “2” para o segundo mais predominante, “3” para o menos predominante
e “4” para o que ndo ¢ adotado. Os professores tinham como opg¢des os seguintes itens
para serem numerados, sendo que os ndmeros da escala de 1 a 4 poderiam ser utilizados
mais de uma vez: aula expositiva; trabalhos em grupo em sala de aula; experimentos
seguidos de debates e exposi¢cdes do professor; experimentos para ilustrar as aulas
tedricas; visitas a empresas, inddstrias ou outros 6rgdos correlacionados ao tema em
estudo; elaboracdo de projetos; trabalhos extraclasse desenvolvidos pelos alunos;
jogos didaticos; e a op¢do “outros” que, ao ser marcada, deveria ser especificada.

Considerando a forma de planejar as aulas (questdo 15), os professores tinham
como alternativas: segue o roteiro proposto no livro didatico adotado; consulta varios
livros do ensino médio e elabora um roteiro préprio; consulta livros do ensino médio e
superior e elabora um roteiro préprio; consulta livros diversos, revistas especializadas,
sites na internet, jornais etc. e elabora um roteiro préprio; ou outros. Caso considerada
a opcao “outros”, o professor deveria especificar.

Outro questionamento feito aos professores foi sobre a contextualiza¢ao em suas
aulas (questao 19), e, no caso de tal abordagem ser utilizada, eles deveriam descrever as
estratégias adotadas.

Por fim, a questdo 20 solicitava que os professores indicassem se trabalhavam de
forma interdisciplinar e, caso isso acontecesse, eles deveriam explicitar as disciplinas
com as quais ocorria tal abordagem.

Apds o trabalho de organizacdo dos grupos, cada um deles foi dividido em
subgrupos. Consideramos para isso as questoes que focalizavam: o comportamento dos
alunos durante as aulas (questdo 17) e a disposicao dos alunos para se envolver nas
atividades propostas (questdo 18). A partir deste procedimento, obtivemos um total de

10 subgrupos (ver Quadro 7).
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A questdo 17 solicitava uma caracterizagdo do comportamento dos alunos
durante as aulas. Nela foi utilizada a mesma estratégia considerada na questdo 13, na
qual os professores teriam que utilizar os nimeros numa escala de 1 a 4, os quais se
referiam ao grau de predominincia de cada opc¢do apresentada. Os itens para serem
assinalados foram: sdo atentos e t€ém uma participacdo ativa, expondo as suas ddvidas e
ideias proprias sobre o conteido abordado; sdo atentos e t€ém uma participacdo
passiva, pronunciando-se na maioria das vezes quando tém dudvidas ou por meio de
respostas cientificamente corretas para questdes levantadas pelo professor; sido
apdticos e raramente se pronunciam; e envolvem-se pouco com as aulas, promovendo
conversas paralelas.

A questdo 18, que se referia a disposicdo ou motivacdo dos alunos com as
atividades propostas, utilizando a mesma estratégia de marcagdo dos itens das questdes
13 e 17, oferecia aos professores as seguintes opcOes: sdo receptivos as suas
solicitacdes e colaboram com entusiasmo para o bom desenvolvimento das atividades;
realizam as atividades propostas mesmo que na maioria das vezes ndo concordem com
as mesmas; nao se entusiasmam com as atividades exigindo um grande esforco de sua
parte para mobilizd-los; e colocam nitida resisténcia para o desenvolvimento das
atividades exigindo um grande esfor¢co de sua parte para motivi-los ou mesmo
pressiond-los para que as realizem.

Enquanto os percentuais e frequéncias das respostas obtidas nos permitem uma
visdo panoramica das caracteristicas que preponderam ou nio no grupo investigado, a
organizacdo de grupos e subgrupos, considerando as questdes discutidas, nos
possibilitam uma percep¢ao inicial sobre como os professores planejam e desenvolvem
as suas aulas e como os alunos se posicionam diante delas, relacionando esses aspectos
entre si.

Na secdo seguinte apresentaremos o perfil do professor selecionado.

3.2.3 Perfil do professor selecionado.

A professora selecionada € formada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade
Federal de Sergipe, formacdo essa adquirida estudando no Programa de Qualificacao
Docente/PQD proposto pela Secretaria do Estado da Educacdo de Sergipe. Tal
programa era destinado a professores que ja atuavam na rede de ensino em Sergipe, mas

que ndo tinham a formacao em Licenciatura. O desejo da professora em cursar Biologia
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era em virtude de que ja lecionava Ciéncias Naturais, tendo em vista a sua formagao no
Normal Superior. Com a chegada do programa PQD a sua cidade, ela viu a
possibilidade de se aperfeicoar. Ela é Especialista em Educacdo Ambiental e tem um
perfil de militdncia politica, sendo filiada ao Sindicato dos Professores de Sergipe, o
qual tem sede em Itabaiana e apoia as discussdes em escolas municipais. Ela também
participa ativamente de todas as manifestacdes e assembleias que acontecem em
[tabaiana.

A professora selecionada faz parte do grupo I compondo o subgrupo IA, o qual é
formado por professores que parecem estar investindo em um planejamento mais
autdbnomo das aulas e em estratégias didaticas diferenciadas. Os quatros professores que
fazem parte deste subgrupo t€ém como caracteristicas: gostam de ensinar Quimica no
Nono Ano porque consideram os conteudos trabalhados novos e atraentes aos alunos;
realizam trabalho em grupo em sala de aula; consultam fontes diversas para preparar as
aulas e elaboram um roteiro proprio; contextualizam os contetidos por meio de textos
cientificos, atividades praticas e debates e adotam a interdisciplinaridade. Esses
professores consideram que seus alunos: sdo atentos e tém uma participacdo ativa,
expondo as suas duvidas e ideias proprias sobre o contetido abordado; sdo receptivos as
suas solicitacdes e colaboram com entusiasmo para o bom desenvolvimento das
atividades.

Comparando as caracteristicas dos professores desse grupo com as
caracteristicas apresentadas pelos alunos (de acordo com as respostas obtidas dos
questiondrios), consideramos que tais professores parecem desenvolver estratégias que
incentivam as interacdes em sala de aula. Como nosso objetivo era selecionar um
professor para estudar as interagdes discursivas, tornou-se adequado escolher um
professor do subgrupo IA. Entendemos ainda que a compreensdo sobre como um
professor deste grupo atua em sala de aula nos possibilitaria também inferir como os
demais professores da amostra considerada atuam, sem perder de vista os resultados ja
obtidos por meio do questiondrio.

Tendo em vista a decisdo de selecionar um professor do subgrupo 1A, passamos
a entrar em contato com tais professores e novos aspectos foram nesse momento
considerados para a selecdo: o ndimero de escolas em que o professor lecionava, a
disponibilidade de tempo e interesse em ajudar na pesquisa, dentre outros. De todos os
professores que formavam esse grupo, a professora Maria foi a que mais se colocou a

disposi¢do em colaborar com a pesquisa.
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3.2.4 Entrevista com os professores

Na entrevista (roteiro no apéndice A), tivemos como objetivo entender alguns
aspectos da Formacdo inicial e continuada do professor. Buscamos perceber a relagao
do entrevistado com os contetidos de Quimica desenvolvidos na disciplina Ciéncias no
Nono Ano e o envolvimento com a formacdo profissional. As entrevistas foram
realizadas nas escolas.

Dos 14 professores que responderam ao questiondrio, 8 foram entrevistados. Ao
longo da andlise das entrevistas construimos categorias que refletem alguns aspectos das

concepgoes desses professores e das dindmicas discursivas de suas salas de aula.

3.3 O contexto da pesquisa (aspectos da escola e dos alunos)

A coleta de dados referente a dinamica discursiva da professora selecionada foi
realizada em uma Escola Municipal situada na zona urbana na cidade de Itabaiana/SE.
A escola atende ao Ensino Fundamental do Sexto ao Nono Ano nos turnos matutino e
vespertino, a noite funciona a formacao de Jovens e adultos. Hoje a escola conta com
837 alunos e 33 professores, atendendo assim a todo o Ensino Fundamental e a
formacdo de Jovens e Adultos.

A sala de aula onde foram coletados os dados era formada por 29 alunos com
idades variadas entre 13 a 16 anos. No ultimo IDEB a escola conseguiu aumentar a sua

nota nas séries finais de 3 para 3,3.

3.4 A coleta de dados em sala de aula

A coleta de dados aconteceu no nono ano do Ensino Fundamental. As duas aulas
semanais de Ciéncias estavam concentradas na sexta - feira, nos segundo e terceiro
horérios, a tarde. No inicio do ano letivo de 2012, estivemos novamente na escola, para
conhecer a equipe diretiva e acertar com a professora os detalhes sobre como
aconteceria a coleta de dados.

Nas trés semanas seguintes, estivemos presente nas aulas, desenvolvendo uma
observacdo participante periférica, acompanhando as discussdes e fazendo anotacdes de

campo. Achamos importante esse momento, pois os alunos precisavam se familiarizar
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com a presenga do pesquisador antes do inicio da coleta de dados por meio de
filmagens. Na semana seguinte, a aula foi filmada pela primeira vez. O material
utilizado serviu para organizar e ajustar as condi¢des de coleta, pois precisdvamos testar
a qualidade da imagem, do dudio e a aceitacio da turma.

Considerando que as condi¢des estavam sob controle, resolvemos comecar a
coleta propriamente dita, visto que as aulas de Quimica acontecem apenas no primeiro
semestre e jd estdvamos entrando no segundo bimestre letivo. E notério que um maior
tempo de adaptacdo dos alunos com o material de coleta ajudaria a uma maior aceitacio
de nossa presenca em sala de aula; todavia, observando a primeira filmagem,
percebemos que os alunos ndo pareciam estar acanhados e ndo apresentaram nenhuma
resisténcia aos nossos procedimentos.

A coleta de dados envolveu gravacOes em video e anotacdes de campo. Para a
filmagem, foi utilizada uma cimera modvel, a qual acompanhava a professora em todos
os ambientes da sala de aula. A principal fonte de dados para esse trabalho foi a imagem
gerada por esta filmadora. Em uma das aulas, além da cdmera que acompanhava a
professora, posicionamos também uma camera junto a um grupo de alunos a fim de
acompanhar as discussdes que estes travavam ao longo de uma atividade.

O periodo de coleta de dados se deu em meio a um movimento de articulacdo e
desenvolvimento de greve. Tal movimento envolveu tanto a Rede Federal de Ensino
(universidades e escolas de nivel médio) como escolas estaduais e municipais. Devido a
isso, houve intervalos entre as filmagens de uma aula e outra, bem como a realizacdo de
aulas em uma ordenacdo que rompia com aquela que caracterizava um periodo regular
de ensino. A professora investigada era integrante ativa desse movimento,
denominando-se ela mesma como militante: “Eu sou uma militante (...) Eu puxo o
movimento”.

Para a primeira coleta foram acompanhadas trés aulas de 45 min cada, sendo
dois horérios seguidos para desenvolvimento da atividade, um intervalo de 20min e um
hordrio utilizado para finalizd-la. No primeiro momento, foram trabalhadas
empiricamente as definicdes de mistura homogénea e mistura heterogénea e, em um
segundo momento abordados os processos de fracionamento de misturas.

Apoés a primeira coleta, o sistema educacional municipal entrou em greve. O
periodo sem aula durou um més. Nesse periodo, mantivemos contato com a professora

para saber quando as aulas voltariam e como seria o seu novo planejamento.
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No retorno do periodo da greve, encontramos a professora antes da aula e ela
informou que ndo trabalharia nenhum assunto novo, as duas primeiras semanas seriam
utilizadas para a avaliacdo e regularizacdo de atividades pendentes como provas para
alunos que haviam faltado, organiza¢do de notas, etc. Ela propds para que voltdssemos
depois do término desse periodo, pois estaria com o novo planejamento em maos.

Passando este periodo, voltamos a escola para a coleta de dados. A professora
trabalhou tabela periddica. Na primeira aula, a professora explicou e introduziu
conceitos. Na segunda, foi realizada uma atividade em grupo. Utilizamos esse momento
para coletar pela segunda vez os dados referentes as aulas da professora.

Na semana seguinte, estivamos planejando uma nova coleta, mas ndo aconteceu
a aula, pois ocorreu uma nova paralisacdo. Nas ultimas semanas do semestre,
aconteceria um evento cultural e todas as sextas - feiras, até o fim do semestre, estariam
sendo utilizadas para a organiza¢do das atividades do evento.

A nossa coleta de dados por meio de filmagens, portanto, se constituiu de dois
principais momentos: no primeiro momento, a professora desenvolveu o tema
“substancia, misturas e fracionamento de misturas” por meio de atividades
experimentais e, no segundo, trabalhou de forma expositiva o tema “tabela periodica”.

Ao todo foram cinco aulas registradas em video consideradas para anélise nesta
pesquisa, envolvendo dois temas distintos. Apesar das dificuldades encontradas para
coleta em um periodo de certo modo tumultuado, consideramos que os dados coletados,
tanto por meio de filmagens como por anotagdes de campo, foram oportunos para
discutirmos como a professora articula a discussio em sala de aula, a fim de
desenvolver conceitos com diferentes demandas de aprendizagem.

A seguir apresentaremos o quadro 3, que resume as dindmicas e as atividades
desenvolvidas na sala de aula e os procedimentos de coleta de dados. Dividimos as
aulas em momentos, pois serd mais facil de descrever e entender a dindmica discursiva

das aulas.



Momentos | N°de | Data Contetdo Atividades/ Observacoes Forma de coleta
destinados | aulas ministrado Estratégias
a coleta
1 2 02/03 | Matéria e Aula Relato da professora.
Energia. expositiva
Obs: o pesquisador nao
Matéria Resolugdo de estava presente.
Corpo Exercicios )
Objeto
Energia
Formas de
energia
2 2 09/03 | Propriedades | Aula Observacao participante
Gerais dos expositiva -
materiais.
Resolugdo de
Exercicios
3 2 16/03 | Trabalho - Na teve aula de Quimica. As Atividades | Toda escola estava
sobre a foram desenvolvidas no horéario das mobilizada com esse evento.
semana da aulas.
Alimentagdo.
4 2 23/03 | Revisdo: Aula Observacdo participante
Propriedades | expositiva
Gerais dos -
materiais. Resolucgdo de
Propriedades | Exercicios
especificas
dos materiais.
5 1 30/03 | Estrutura Aula Abordagem dos conceitos de estrutura Filmagem teste.
atdmica expositiva OBS: a aula foi filmada

67



Resolugdo de

atOmica.

pela primeira vez.

Exercicios - Segundo horério: Resolucdo de
exercicios.

6 06/04 - - Sexta feira santa (feriado) -

7 13/04 | Misturas -Aula - Como preparagdo para aula a professora | Filmagem.
homogéneas | expositiva; solicitou aos alunos que estudassem em OBS: a aula foi filmada
© o casa o capitulo 7, este que abordava os pela segunda vez.
heterogéneas. | -Atividade . N .

. . conceitos de substancia e mistura.
Fracionament experlmental;
o de misturas.
-Trabalho em
grupo.
8 16/04- - - Greve (periodo de greve) -
14/05
9 18/05 | Revisdo dos | Trabalho em | -A professora fez uma breve revisdo dos | Relato da professora.

assuntos
trabalhados(
matéria e
energia,
estrutura
atdmica,
propriedades
gerais e
especificas
dos materiais
€ separacao

grupo.

assuntos trabalhados antes da greve
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de misturas).

Aplicagao da
Avaliagdo
10 2 25/05 | Aplicacdo da - -Os hordrios foram utilizados para os Relato da professora
Avaliagdo alunos concluirem a prova e para aqueles
(continuagdo) que nao estavam presente no dia 18.
11 2 01/06 | Tabela Aula Filmagem.
periddica expositiva; OBS: a aula foi filmada
pela terceira vez.
Trabalho em -
grupo
(Resolucao
de Exercicios
em grupo)
12 - 08/06 | Paralizacdo - Paralisacdo -
13 2 15/06 | Organizacao - A aula foi utilizada para organizar um Relato da professora
do evento. evento que aconteceu dia 21 e 22 de
junho.
14 2 22/06 | Encerrament - Amostra cultural. Relato da professora

o do semestre

Quadro 3: Dindmica da coleta de dados.
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Na préxima se¢do descrevemos como os dados gerados pelas filmagens foram

tratados e organizados para futuras anélises.

3.5 O tratamento dos dados e os procedimentos analiticos

Para o tratamento dos dados registrados em video fizemos uso de um software
desenvolvido pelo IPN-Kiel, o Videograph®. Para cada aula filmada obtivemos um
arquivo que oferece os dados quantitativos referentes aos percentuais de cada categoria
empregada na andlise.

Os dados utilizados para categorizacao com o Videograph® foram oriundos de
uma camera filmadora mével, a qual acompanhava a professora nos seus deslocamentos
em toda a sala de aula. Quando a professora se aproximava de algum grupo, escrevia no
quadro de giz ou caminhava pela sala, a camera focalizava esses momentos.

O trabalho de anélise, considerando diretamente as imagens das aulas em video,
faz com que seja possivel levar em conta os aspectos verbais e os ndo - verbais das
interacOes. Essa forma de andlise nos ajuda a superar uma limitacdo da andlise dos
discursos transcritos, que, por mais sofisticada que seja, nao conseguiria evitar a perda
de elementos ndo - verbais.

O Videograph® funciona da seguinte forma: na tela do computador aparecem:
um registro dudio visual da aula, as categorias informadas pelo pesquisador e uma linha
do tempo. Quando o video € colocado em funcionamento, o pesquisador seleciona a
categoria que ele considera correspondente aquele momento da aula e a linha do tempo
vai registrando tal categoria em um espago que se encontra abaixo da imagem do video
- uma linha do tempo. Quando o pesquisador seleciona uma nova categoria, ela passa a
ser registrada em lugar da anterior, de modo a aparecer uma demarcacdo entre ambas.
O programa oferece o tempo destinado a cada categoria ao longo da andlise. Os tempos
absolutos obtidos sdo transferidos para uma planilha do Excel, o qual nos dd a condi¢cao
de somar aqueles referentes a cada categoria nas diferentes aulas, obter os respectivos
percentuais e construir grificos para melhor visualizagdo. Tivemos o cuidado de, no
final, conferirmos as somas dos tempos de todas as categorias, e verificar se ndo havia
contradicdes entre eles. Por exemplo, o tempo referente a codificacdo da abordagem
comunicativa deve ser o mesmo daquele referente ao discurso de conteido cientifico,
uma vez que a categorizacdo desse conjunto de categorias se d4 apenas nos momentos

em que o professor assume este tipo de discurso uma vez que a categorizacdo desse



71

conjunto de categorias se d4 apenas nos momentos em que o professor assume esse tipo

de discurso.
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Na codificacdo das categorias, inicialmente, trabalhamos a posicdo do professor
e o tipo do discurso. Essas duas categorias foram primeiramente codificadas devido ao
fato de serem mais superficiais e diretas. A codificacdo das outras categorias dependia
exclusivamente do tipo do discurso, pois seriam aplicadas somente nos momentos em
que a professora assumia um discurso de contetdo cientifico.

Sobre a posi¢do do professor, como comentado anteriormente, isoladamente ela
nada informa, mas, quando analisada no mapa de episddios, a posi¢do do professor
assume uma condi¢do fundamental para a percep¢do da dinamica discursiva em sala de
aula. Os seus percentuais nos ajudam a entender a dindmica utilizada pelo professor
para gerenciar as atividades desenvolvidas.

Para melhor visualizacdo da cada aula, inicialmente construimos um mapa de
episddio. Mortimer et al (2007) afirmam que um episédio € definido como um conjunto
de acdes e significados que sdo produzidos na interacdo, o qual deve ter um inicio € um
fim bem definido.

Os episddios ndo sdo delimitados pelos aspectos verbais e ndo - verbais (gestos,
entonagdes da voz, movimentos), mas por um conjunto de categorias que incluem: o
tema, a fase da atividade na qual ele tem lugar, as acdes dos participantes, as formas
como os participantes se posicionam no espaco fisico em que ocorrem as interagdes € as
formas pelas quais os participantes interagem entre si € com 0s recursos materiais
utilizados.

Desta forma, o mapa de episodio elaborado para cada aula € formado por 10
colunas que focalizam: a ordem do episédio (se € o primeiro ou segundo e assim por
diante); a posi¢cdo do professor; o tipo do discurso; o tema do episddio; os tempos final e
inicial de cada episddio; a sequéncia discursiva, a qual pode ser Unica ou variada para
um episdédio considerando-se a possibilidade de subtemas; os tempos inicial e final das
sequéncias discursivas; a abordagem comunicativa; as intengdes do professor; as
observacdes gerais e os erros conceituais (Apéndice B).

O mapeamento das aulas nos possibilitou uma primeira aproximac¢do com o0s
dados e nos ajudou a construir uma visdo panoramica da dinamica discursiva da sala de
aula envolvendo as inten¢des do professor, a abordagem comunicativa e as mudangas
gerais de comportamento da professora e dos alunos.

E observado que, para toda a aula, o planejamento da professora concilia-se a
uma almejada dindmica discursiva, mas, na pratica, visto que a dindmica discursiva na

sala de aula € influenciada pelo comportamento dos alunos, pelos recursos utilizados,
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pelos aparatos experimentais e pelo proprio desenvolvimento das atividades, nao é
incomum alteracdes no planejamento inicial.

As abordagens comunicativas e as intengdes do professor se relacionam
intimamente, uma vez que a abertura do professor para os pontos de vista dos alunos
relacionam-se as suas inten¢des ao longo da aula. Desse modo, esses conjuntos de
categorias devem ser analisadas a0 mesmo tempo ou contrapostos um ao outro para que
ndo haja contradi¢io entre ambos. E preciso ressaltar que essas categorias ndo sio
aplicdveis aos turnos de fala, visto que € necessario um segmento mais amplo da aula
para ser possivel identificar qual a intengdio e a abordagem comunicativa. E observado
que tais categorias apresentam uma variagdo bastante pequena nesses turnos, as quais
em muitas aulas acabam ndo variando. Por outro lado, quando sdo considerados
episddios, € possivel que aparega mais de um tipo de inten¢do ou abordagem, problema
que € resolvido trabalhando-se com sequéncias discursivas e, caso necessdrio,
escolhendo aquela categoria mais predominante ao longo desse segmento.

Na codificagdao da abordagem comunicativa € preciso ficar atento as interagdes.
Quando a sequéncia ndo traz turnos de fala, ela € ndo interativa/ de autoridade, sendo
codificada como “sem interacao”. Por outro lado, quando a sequéncia ¢ interativa/
dialégica ou de autoridade, ela ¢ codificada como sendo “com interagdao”, trazendo
segmentos de turnos de fala.”

Os mapeamentos dos padrdes de interagcdes, os quais sdo considerados como
uma microandlise da dindmica discursiva da professora, ndo foram usados para todas as
sequéncias, mas apenas para algumas sequéncias discursivas selecionadas. Essas
sequéncias selecionadas refletiam de forma significativa caracteristicas voltadas as
intencdes do professor que prevalecem em diferentes aulas e ao tipo de abordagem
comunicativa. Esses padroes também ajudam a dar visibilidade as intencdes e as classes
de abordagem comunicativa.

Ja para a categoria locutor foi feito o mapeamento apenas para o tipo de
conteudo do discurso “discurso de contetido cientifico”, visto que, em nossa andlise,
estdvamos interessados apenas no discurso que a professora desenvolvia a estdria
cientifica.

Neste capitulo apresentamos a metodologia empregada para a coleta de dados.
Segundo Mortimer et al (2007), para caracterizar a dinamica discursiva de uma sala de
aula, é preciso utilizar uma certa quantidade de aulas, pois, s6 assim, poderemos

analisar os personagens em diferentes situacdes. Utilizamos em nossa analise dois
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momentos, os quais foram influenciados pelo contexto de dentro e de fora da sala de
aula. Optamos, entdo, por apresentar todos os momentos que compreenderam o
semestre, assim, ndo deixamos de fora os momentos em que as aulas ndo foram
filmadas, visto que eles influenciaram diretamente sua dindmica discursiva.

A professora em seu planejamento faz uso de duas situa¢des para introduzir e
desenvolver conceitos: por meio de experimentos ou por meio de aula expositiva.
Observamos que essas duas situacdes sdo bastante evidentes no planejamento da
professora, portanto, optamos em selecionar, para uma andlise mais minuciosa, um

exemplo de cada situagdo.
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Capitulo 4 - Os professores que lecionam Ciéncias Naturais no Ensino
Fundamental na cidade de Itabaiana — SE.

Neste capitulo, apresentamos o perfil dos professores de Ciéncias que lecionam
os conhecimentos quimicos no Nono Ano das escolas publicas de Itabaiana, as quais
estdo localizadas na regido central (urbana) da cidade.

Na primeira secdo, apresentamos o perfil panordmico desses professores,
enquanto, na segunda secdo, apresentamos os critérios adotados para a selecdo do

professor investigado.

4-1 Quem sao os professores que lecionam Quimica no Ensino Fundamental na

cidade de Itabaiana- SE?

Responderam ao questionario 14 professores que lecionam Ciéncias no Nono
Ano do Ensino Fundamental. Nessa regido, encontram-se 10 escolas que atendem a esse
ciclo de ensino, sendo 4 municipais e 6 estaduais. A maioria dos professores, 11
(78,5%), é do sexo feminino, e 12 (85,6%) tém idade acima de 30 anos.

A maior parte do corpo docente selecionado, 9 (64,2%), é formada por
professores especialistas, 3 (21,4%) sdo graduados e 2 (14,4%) tém Mestrado. Doze
(85,6%) dos professores cursaram a formacdo inicial (Graduacdo) na Universidade
Federal de Sergipe (UFS) e os demais, 2 (14,4%), na Universidade Tiradentes (UNIT).
A formacdo inicial desses professores foi feita em diferentes areas do conhecimento: 10
(71,4%) t€m formacao inicial em Ciéncias Bioldgicas, 2 (14,4%) em Quimica, 1 (7,1%)
em Fisica e 1 (7,1%) acumula formacao nas dreas de Matematica e Pedagogia.

Cinco (35,6%) dos professores tém especializacio na darea de Educacdo
Ambiental, esta cursada em instituicdes privadas; 2 (14,4%) dos professores tém
Mestrado na drea de Ecologia, sendo titulados na UFS; 2 (14,4%) dos professores sdo
especialistas na drea de Gestdo Escolar, havendo cursado a especializacdo em institui¢do
privada no estado; 1 (7,1%) t€m especializacdo na drea de Educacdo Matematica, e 4

(28,5%) ndo cursaram e nem cursam pos-graduacao.
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Para entender a disponibilidade de tempo do professor para preparar as aulas e se
envolver em outras atividades relacionadas a profissdo, foi perguntado sobre o nimero
de escolas em que ele leciona. 7 (50,0%) afirmaram que lecionam em apenas uma
escola; 5 (35,6%) em duas escolas, e 2 (14,4%) afirmaram lecionar em trés escolas.

O tempo de experiéncia profissional referente ao ensino de Ciéncias no Nono
Ano € bem variado: 7 (50%) trabalham nesse ciclo hd um periodo compreendido entre 1
e 5 anos; 4 (28,5%) entre 6 meses e 1 ano; 2 (14,4%) ha mais de 10 anos, e 1 (7,1%) no
intervalo de 5 e 10 anos. Os professores que responderam ao questionario podem ser
considerados, portanto, iniciantes ou pouco experientes, pois a maioria 11 (78,5%)
trabalha hd menos de 5 anos nesse ciclo de ensino. Esse fator influéncia diretamente nas
estratégias utilizadas, visto que a experiéncia relaciona-se diretamente com as decisdes
na escolha das atividades e metodologias a serem utilizadas em sala de aula.

Quanto a participacdo em cursos de formacdo continuada, grupos de estudo e
pesquisa, 9 (64,4%) afirmaram que ndo participam. Aqueles que informaram participar,
5 (35,6%), especificaram tal participagdo em pesquisas na UFS e em cursos de
capacitacdo oferecidos pelas Secretarias de Educacao Municipal e Diretorias Estaduais.

E interessante verificar que, apesar de a maioria dos professores ter investido em
Especializacdo ou Mestrado, eles ndo participam de grupos de estudo ou pesquisa, na
perspectiva de uma formagao continuada. Entendemos que tal informacao € relevante no
sentido de delinear o perfil do grupo investigado. A literatura tem mostrado que a
participacdo regular em grupos de estudo e pesquisa em Educacdo, em que ha
discussodes e leituras coletivas, possibilita aos professores uma maior reflexao acerca de
sua propria pratica. Nesse sentido, podemos observar uma relacdo um tanto negativa
entre os dados referentes as questoes que enfocam o tempo de atuacdo profissional - 9
(64,4%) dos professores se formaram entre 2003 e 2008 - e a participacdo em grupos de
estudo ou pesquisa. Boa parte dos professores saiu recentemente da Graduagdo e nao
estd investindo nesse aspecto.

Atrelada a questdo sobre a participacdo em grupos de estudo e pesquisa, foi
questionada a frequéncia na participacdo em eventos cientificos tais como congressos,
encontros € semindrios, ao que 8 (57,3%) afirmaram que participam anualmente; 3
(21,4%) afirmaram nao ter participacao regular, e os demais afirmaram que participam:
todo semestre - 1 (7,1%), de forma bianual - 1 (7,1%), ou nunca participaram - 1

(7,1%).
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No que se refere ao acesso a revistas, 12 (85,6%) dos professores afirmaram nao
assinar revistas especializadas. Daqueles que assinam, 2 (14,4%), especificaram que sao
assinantes de revistas que trazem curiosidades e abordagens didéticas.

Conforme comentamos, os dados apresentados sobre a formagdo continuada
indicam que a maioria dos professores terminou a Graduagdo ou mesmo a
Especializa¢do, mas nao tem investido na participacdo em grupos de estudo/pesquisa em
Educagdo ou em qualquer outra drea. Entretanto eles ndo se afastam completamente de
ambientes ou meios que proporcionam o acesso as novas discussdes que a comunidade
cientifica vem desenvolvendo, uma vez que tém certa participagdo regular em eventos
cientificos.

Sobre os contetidos abordados no Nono Ano, todos os professores responderam
que trabalham conteddos quimicos. Quando solicitados que justificassem essa
abordagem, 6 (42,8%) fizeram menc¢ao a proposta curricular, afirmando que os assuntos
sdo trabalhados por que estdo no curriculo escolar; 3 (21,4%) atribuiram a causa da
abordagem ao livro didético, afirmando que os assuntos estdo no livro; 2 (14,4%)
afirmaram que a disciplina Ciéncias dada no Nono Ano se divide em Quimica e Fisica,
referindo-se a divisdo feita nos livros didaticos (comumente) utilizados nas escolas e 3
(21,4%) nio responderam. E observado como um aspecto positivo ao perceber que os
professores do grupo investigado abordam conteidos quimicos neste nivel,
considerando que h4 varias situagdes relatadas em que muitos professores se esquivam
de abordar tais conteudos, ou o fazem minimamente. Lembrando-se que defendemos a
abordagem dos conceitos quimicos atrelados aos das Ciéncias Naturais e o fato dos
professores considera-los em sua pritica ajuda a perceber que tais conceitos sao
valorizados em suas aulas.

Quando questionados se gostam de ensinar Quimica nesse ciclo de ensino: 10
(71,4%) responderam que sim; destes, 3 (30,0%) afirmaram que gostam de ensinar
porque ensinam apenas contetidos bdsicos da quimica; 2 (20,0%) atribuiram gostar de
ensinar a matéria porque se identificam muito com a disciplina, tendo dominio dos
conteudos; 2 (20,0%) asseguraram que o contetido ministrado nesta série € algo novo
para o aluno, o que causa maior motivacdo ao estudante; 2 (20,0%) afirmaram que
gostam de ensinar porque estd na grade curricular, e 1 (10,0%) gosta porque esta
inserindo os alunos em um mundo complexo. Daqueles que responderam que nao
gostam de ensinar - 4 (28,6%) dos participantes -, 3 (75,0%) afirmam que t€m

dificuldade em alguns conteiidos quimicos, pois sdo formados em Biologia e, segundo
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eles, ttm uma formacao superficial em Quimica, enquanto 1 (25,0%) afirmou gostar de
Matematica.

Considerando os conteidos ministrados no Nono Ano, os professores indicaram
aqueles os quais tinham dificuldade de ensinar, aqueles que ensinavam com seguranca e
aqueles que ndo ensinavam. Para ordenar as respostas a esta questdo, preferimos
considerar as ocorréncias de cada opcdo apresentada, ao invés de trabalharmos com
percentagens, visto que a nossa preocupacdo era quantificar o nimero de vezes que 0s
conteddos foram citados pelos professores participantes da pesquisa. Além disso, os
professores podiam citar e, efetivamente, citaram mais de um conteido para cada
categoria considerada. Uma vez que os percentuais ndo poderiam ser somados,
trabalhamos com ocorréncias.

A categoria que teve maior ocorréncia foi “abordo com seguranca o conteudo”,
totalizando o numero de 90 (Quadro 4). Nesta, o conteudo que teve mais citacdes foi

Substincia e mistura, com 14 ocorréncias.

Categorias Ocorréncias

1 Substincia e mistura 14
2 Propriedades gerais e especificas dos materiais 13
3 Matéria e energia 13
4 Tabela periddica 12
5 Estrutura atdmica 11
6 Ligacao quimica 11
7 Reacdes quimicas 7
8 Fungdes inorgénicas 5
9 Célculos quimicos 4

Total 90

Quadro 4: Numero de ocorréncias dos contetidos que o professor aborda com seguranca.

Observamos no quadro 4 que os contetdos relatados pelos professores como
sendo abordados com seguranca aparecem nos primeiros capitulos do livro didatico.
Isso aponta o quanto esses professores seguem os roteiros dos livros adotados. Com
relac@o aos aspectos que contribuem para que os professores abordem com seguranca os
conteddos considerados (quadro 5), o que prevaleceu foi dominio do conteido, com 11

ocorréncias.
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Aspectos Ocorréncias
1 Dominio do conteddo 11
2 Conteudos de facil compreensao para os alunos 6
3 Conteudos que favorecem uma contextualizacio 5
4 Conteudo estimulante para os alunos 3
5 Contetdos terem sido abordados na graduacio 1

Quadro 5: Aspectos que contribuem para o professor abordar os contetidos com seguranca.

A categoria dificuldade em abordar os contetidos quimicos apresentou, no total,

30 ocorréncias, das quais fungdes inorganicas e cdlculos quimicos apresentaram, cada

uma, 8, como podemos observar no quadro 6.

Categorias Ocorréncias
1 Calculos quimicos 8
2 | Fungdes inorganicas 8
3 | Reagdes quimicas 5
4 Estrutura atdmica 3
5 Ligacdo quimica 2
6 Tabela periddica 2
7 Matéria e energia 1
8 Propriedades gerais e especificas dos materiais 1
Total 30

Quadro 6:Nimero de ocorréncias dos contetidos que o professor tem dificuldade em abordar.

Com relagdo a dificuldade em abordar estes conteudos, os professores elencaram

alguns aspectos que descrevem a dificuldade apresentada (quadro 7). Os aspectos

conteiido ndo abordado na graduacgdo e conteidos que ndo estimulam o interesse do

aluno apresentaram 6 ocorréncias cada.

Aspectos Ocorréncias
1 Contetdo ndo abordado na graduagao 6
2 Conteudos que nao estimulam o interesse do aluno 6
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3 Conteudos complexos para os alunos 4
4 Falta de dominio do contetido 3
5 Dificuldade de contextualizagao dos contetidos 3

Quadro 7: Aspectos que contribuem para o professor ter dificuldade em abordar os contetdos.

Quanto aos contetidos que os professores ndo ensinam, conforme quadro 8,
foram registradas 4 ocorréncias, das quais 2 correspondem ao conteido funcio
inorganica e as outras duas aos conteddos reac¢des quimicas e cdlculos quimicos, 0s

quais apresentaram, cada um, 1 ocorréncia.

Categorias Ocorréncias
1 Fungdes inorgénicas 2
2 Calculos quimicos 1
3 Reacdes quimicas 1
Total 4

Quadro 8: Numero de ocorréncias dos contetidos que os professores nao ensinam.

Como justificativa para a ndo abordagem do conteido, prevaleceram trés
aspectos que, segundo o quadro 9, cada um recebeu 3 ocorréncias, sdo eles: contetido
ndo abordado durante a graduacdo, dificuldade de contextualizacdo dos contetidos e
conteddo que ndo estimula o interesse dos alunos. A falta de dominio do contetido e a

afirmacdo que o conteido € complexo para os alunos apresentaram, cada um, 2

ocorréncias.

Aspectos Ocorréncias

Conteudo nao abordado na graduagdo 3

Dificuldade de contextualizagdo dos contetidos

1
2
3 Conteudos que nao estimulam o interesse do aluno
4

Falta de dominio do contetdo

| DN W W

5 Conteudos complexos para os alunos

Quadro 9: Aspectos que contribuem para o professor nio abordar os contetudos.

E relevante verificar que os professores t€ém mais seguranga em trabalhar com

conteidos cuja abordagem empirica é mais evidente e também, praticamente, nao
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exigem célculos, tais como substancias e misturas e propriedades gerais e especificas
da matéria. Calculos quimicos, por sua vez, foi um dos conteddos mais apontados pelos
professores como dificil de trabalhar. Considerando que as opcdes que apresentaram
mais ocorréncias para justificar tal dificuldade foram conteido ndo abordado na
graduacdo e conteidos que ndo estimulam o interesse do aluno. Podemos perceber a
fragilidade da formacdo dos professores com relagdo ao ensino de Quimica. Nessa
perspectiva, tanto eles mesmos t€ém pouca compreensdo do proprio conteido como
sentem também, consequentemente, dificuldades em encontrar estratégias para
estimular o interesse dos alunos.

Alguns professores informaram ainda que certos conteidos sdo de dificil
compreensdo para os alunos deste nivel. Esse é um aspecto bastante importante, visto
que os alunos do Nono Ano estdo saindo do Ensino Fundamental e alguns contetdos
realmente sdo complexos para o nivel cognitivo em que eles se encontram. Essa
preocupacio deveria ser sempre considerada pelos professores e pelos livros didéticos.
Todavia, se considerarmos o nivel de abstracdo exigido pelo conteddo ligagdes
quimicas, seria de se esperar que este apresentasse um nimero maior de ocorréncias. O
que mais parece contar para os professores como dificuldade para ministrar determinado
conteddo é realmente o dominio que eles, na sua percep¢ao, t€m deste conteddo.

E relevante considerar que os argumentos apresentados pelos professores, ao
indicar os conteidos com os quais se sentem mais ou menos seguros em abordar,
parecem nao ser proficuos o suficiente para se aliarem a uma a¢do de reformulacdo do
planejamento da disciplina, rompendo com as propostas dos livros diddticos comumente
adotados nas escolas. Considerando as respostas a essa questdo aliadas aquelas
informadas na questdo em que foram solicitados a justificar porque abordam Quimica
no Nono Ano, podemos perceber que a maioria dos professores parece ser refém das
propostas curriculares tradicionais e do livro didatico. Contetdos de Quimica, nessa
perspectiva, parecem que devem ser abordados apenas a partir desse ano curricular e
seguindo a sequéncia e abordagem proposta pelo livro didético.

Conforme comentamos no inicio deste trabalho, os cursos de graduagdo
apresentam sérias lacunas na formagdo do professor. Com tal formacdo, os professores
do grupo pesquisado também ndo t€m participado de grupos de estudo ou pesquisa em
Educacdo. Somado a esses aspectos tem-se ainda que, alguns dos professores que
ensinam Ciéncias no Nono Ano parecem que ndo se consideram preparados para

lecionar nessa série e ndo tém uma boa relacdo com os conteidos que comumente sao ai
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abordados. Desse modo, o livro ou os documentos ja sedimentados na escola passam a
assumir um papel de autoridade diante da elaboracao de um planejamento da disciplina
pelo professor.

Com relagdo as estratégias didaticas adotadas, 6 (42,8% do total de plrofe:ssores)4
dos professores utilizam trabalho extraclasse desenvolvido pelos alunos. Tal estratégia
¢ menos frequente apenas em relacdo a Aulas expositivas, com 14 (100%). Os
professores afirmaram também que fazem trabalhos em grupos em sala de aula, num
total de 5 (35%).

Considerando a melhor forma com que os professores planejam suas aulas, 7
(39%) afirmaram que consultam livros diversos, revistas especializadas, sites na
internet, jornais, etc e elaboram um roteiro préprio; 6 (33,3%) seguem o roteiro
proposto no livro didético, e 5 (27,7%) consultam varios livros do Ensino Médio e
elaboram um roteiro préprio.

Outro questionamento feito aos professores foi sobre a contextualizacao em suas
aulas, e, no caso de elas acontecerem, foi pedido que eles descrevessem as estratégias
utilizadas. 11 (78,5%) dos professores responderam que sim, 2 (14,4%) responderam
que nao contextualizam e 1 (7,1%) nao responderam a essa questao.

Dos professores que responderam sim, 4 (36,4%) informaram que a estratégia
utilizada para a contextualizacdo € feita relacionando os contetidos com o cotidiano do
aluno (processo de plantio, atividade na cozinha, etc.). Com o mesmo percentual, 4
(36,4%) dos professores afirmaram utilizar como estratégia para a contextualizacio
experimentos, textos cientificos e filmes; 2 (18,2%) utilizam pesquisas em grupos e
individuais, debates e desenhos; e 1 (9,0%) respondeu que boa parte dos livros de
Quimica ji vem contextualizada, mas quando ndo ha contextualizacdo nos livros,
procuram outros livros, revistas e sites na internet.

Quanto ao trabalho interdisciplinar, tem-se que 13 (92,9%) responderam que
trabalham interdisciplinarmente e 1 (7,1%) disse que ndo trabalhava. Dos que
responderam afirmativamente, 6 (46,1%) relataram que o fazem com Matematica.
Sociedade e Cultura, Religido, Portugués, Historia e Fisica, cada uma dessas disciplinas
recebeu 2 (15,3%) das respostas. Foram citadas, ainda, outras disciplinas, recebendo,

cada uma, 1 (7,6%) das respostas, sendo elas: Ciéncias, Biologia e Geografia. 1 (7,6%)

4 ~ < s . eqe . . ~
Para as questdes referentes as estratégias utilizadas, os professores poderiam marcar mais de uma opcao.
Portanto, os percentuais sdo proporcionais ao total de professores que sio 14.
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dos professores questionados nao informaram com qual(is) disciplina(s) trabalham
interdisciplinarmente, mas disseram que acreditam que conseguem trabalhar nessa
perspectiva quando abordam questdes com base no cotidiano dos alunos. Um grupo de
professores, 6 (46,1%), afirmou que, as vezes, consegue trabalhar dessa forma e,
quando o faz, as disciplinas escolhidas sio Matemadtica, Biologia e Portugués.

Sobre a interdisciplinaridade, observamos algumas concepg¢des limitadas, pois, a
maioria dos professores apenas indicou as disciplinas cujos conteidos aparecem
relacionados em suas aulas expositivas.

Considerando os dados discutidos até este momento, podemos verificar que:
poucos professores do grupo investigado t€ém graduacdo em Quimica ou Fisica, 4
(21,6%); a maioria é formada em Ciéncias Bioldgicas, 10 (71,4%), e, € inexperiente,
com menos de 5 anos atuando em sala de aula de Nono Ano, 11 (78,0%); a maioria nao
participa de grupos de estudo ou pesquisa, 9 (64,4%), e, ndo assina revistas
especializadas, 12 (85,6%). Entendemos que, somados, tais aspectos concorrem para
aulas pautadas em um modelo tradicional de ensino. Essa inferéncia ancora-se em trés
fatores: 1- na percepcao das lacunas dos cursos de graduagdo ja apontadas na literatura;
2- na importancia da participacdo de professores em grupos de estudo e pesquisa a fim
de superar tais lacunas; 3- ter acesso a novas tendéncias de ensino de Ciéncias.

Entretanto, é importante ressaltar alguns aspectos positivos verificados no grupo
investigado, tais como: 1- o prazer em ensinar Quimica, informado por, 10 (71,4%), dos
professores; 2- o fato de terem Especializacdo ou Mestrado, informado por, 9 (64,2%),
dos professores e, 2 (14,4%) deles, respectivamente; 3- o fato de investirem no
planejamento de suas aulas, recorrendo a diferentes fontes, informado por 7 dos
professores (39% do total de ocorréncias para essa categoria), ou variados livros do
Ensino Médio, informado por 5 dos professores (27,7% do total de ocorréncias para
essa categoria). Tais aspectos sdo importantes no sentido de colaborar para aulas em que
o professor tem clareza dos objetivos e busca metodologias adequadas a tais objetivos.

Considerando os aspectos que mais predominam no comportamento dos alunos,
os professores, em quantidade de 6 (42,8%), afirmaram que eles, em geral, sdo atentos e
tém uma participacdo ativa, expondo as suas duvidas e ideias proprias sobre o
conteido abordado; 4 (28,5%) afirmaram que seus alunos sdo atentos e tém uma
participacdo passiva, pronunciando-se na maioria das vezes quando tém duvidas ou
respostas cientificamente corretas para questdes levantadas pelo professor. Envolvem-

se pouco com as atividades propostas, promovendo conversas paralelas que dificultam
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o andamento das aulas foi citado por 2 (14,4%) dos professores, e 1 (7,1%) dos
professores afirmou que seus alunos sdo apaticos e raramente se pronunciam.

Em relacdo a disposicdo e motivagcdo dos alunos para participar das atividades
propostas, 7 (50%) dos professores afirmaram que seus alunos realizam as atividades
propostas mesmo que na maioria das vezes nio concordem com as mesmas; 5 (35,6%)
afirmaram que seus alunos sdao receptivos as suas solicitacdes e colaboram com
entusiasmo para o bom desenvolvimento das atividades e, por fim, 1 (7,1%) respondeu
que seus alunos ndo se entusiasmam com as atividades exigindo um grande esforco de
sua parte para motiva-los.

Com os dados coletados a partir do questiondrio foi possivel organiza-los com o
intuito de construir o quadro 10 que apresentam os grupos e subgrupos formados pelos
professores. As questOes utilizadas para enquadrar os professores em um grupo foi
desde o prazer de ensinar quimica, passando pelos planejamentos utilizados na
elaboracdo das aulas e concluindo com as estratégias utilizadas em sala. Na préxima
secdo apresentaremos como essa articulagdo entre os dados foi feita e em seguida

apresentaremos o quadro.

4.2 Selecao do professor

Para a selecdo do professor, inicialmente, foi construido o quadro 10, como
relatado acima, utilizando para tal organizacdo as caracteristicas apresentadas pelos
professores no questiondrio. Para a constru¢do dos cinco grupos, foi feito uso das
questoes: Questdo 11 (O prazer em ensinar Quimica), questdo 12 (A seguranca na
abordagem dos conteudos dessa série), questdao 13 (As estratégias utilizadas em sala de
aula), questdo 15 (O planejamento das aulas), questdo 19 (A contextualizacdo e as
estratégias utilizadas) e questdao 20 (O trabalho interdisciplinar e as estratégias
utilizadas).

Para a formagdo dos subgrupos utilizamos as questdes: o comportamento dos
alunos durante as aulas (questdo 17) e a disposicdo dos alunos para se envolver nas
atividades propostas (questio 18).

Abaixo apresentamos o quadro 10 com os grupos e os subgrupos formados

acompanhados das suas respectivas caracteristicas que os definem.



85

Grupos Caracteristicas SubGrupos Caracteristicas
(Professores) (Alunos)

- Gostam de ensinar - Sdo atentos e t€ém uma

Quimica no Nono Ano participacdo ativa, expondo as

porque consideram o0s suas duvidas e ideias préprias

conteudos  trabalhados 1A sobre o conteudo abordado.

novos € atraentes aos )

alunos: (4 prof.) - S3o receptivos as  suas
solicitacdes e colaboram com
entusiasmo  para o  bom
desenvolvimento das atividades.

-Realizam trabalho em

grupo em sala de aula; - S3 atentos e tém uma
participacao passiva,
pronunciando-se na maioria das

_Consultam fontes vezes quando tém duvidas ou

diversas para preparar as B respostas cientificamente corretas

I aulas e elaboram um para questdes levantadas pelo

roteiro proprio; (1 prof.) | professor.
- Realizam as  atividades
propostas mesmo que na maioria

- A contextualizagdo ¢ das vezes ndo concordem com as

feita por meio de textos mesmas

cientificos, atividades

praticas e debates; - Envolvem-se pouco com as
atividades propostas, promovendo
conversas paralelas que dificultam

_ Adotam a IC o andamento das aulas.

interdisciplinaridade. (1 prof.) - Realizam as  atividades
propostas mesmo que na maioria
das vezes ndo concordem com as
mesmas.

- Gostam de ensinar -Sdo atentos e tém uma

Quimica no Nono Ano participacdo ativa, expondo as

porque consideram o0s suas ddvidas e ideias proprias

conteidos  trabalhados 11 sobre o contetido abordado.

I novos e atraentes aos )

alunos: (1 prof.) -Sao receptivos as suas
solicitacdes e colaboram com
entusiasmo para o  bom

- Realizam trabalho em

desenvolvimento das atividades.
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grupo em sala de aula;

- Seguem o roteiro
proposto no livro
didatico.

- A contextualizacdo ¢é
feita através de pesquisas
e debates em sala de
aula;

As vezes adotam a
interdisciplinaridade.

11X

- Gostam de ensinar
Quimica no Nono Ano
porque se identificam
com a disciplina e
consideram os conteidos
de facil compreensdo

para os alunos.

-Realizam trabalho em
grupo em sala de aula;

- Consultam fontes
diversas para preparar as
aulas e elaboram um

roteiro proprio;

- Sentem dificuldade em
contextualizar.

- Nao trabalham de

forma interdisciplinar.

IITA

(2 prot.)

- Sdo atentos e tém uma
participacdo ativa, expondo as
suas duvidas e ideias proprias
sobre o contetido abordado.

- S3o receptivos as  suas
solicitacdes
entusiasmo para 0 bom

desenvolvimento das atividades.

e colaboram com

I11B

(1 prof.)

- S3 atentos e tém uma
participacao passiva,
pronunciando-se na maioria das
vezes quando tém ddvidas ou
respostas cientificamente corretas
para questoes

professor.

levantadas pelo

- Realizam as atividades
propostas mesmo que na maioria
das vezes ndao concordem com as

mesmas.
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- Nao gostam de ensinar
Quimica porque té€m
dificuldade em trabalhar
0s conceitos quimicos;

- Sdo atentos e tém uma
participacao passiva,
pronunciando-se na maioria das
vezes quando tém didvidas ou
respostas cientificamente corretas

IVA ~
para questdes levantadas pelo
- Realizam trabalho em | (1 prof.) | professor.
rupo em sala de aula; . .
grup ’ - Realizam as  atividades
propostas mesmo que na maioria
das vezes ndo concordem com as
1A% - Consultam varias fontes mesmas.
para preparar as aulas e
elabora um  roteiro - Sdo apaticos e raramente se
proprio; pronunciam.
b
- Realizam as  atividades
IVB propostas mesmo que na maioria
- Néo contextualizam das vezes ndo concordem com as
(1 prot.)
mesmas.
-Trabalham de forma
interdisciplinar.
- Nao gostam de ensinar - S3o atentos e tém uma
porque tém dificuldade participacao passiva,
em abordar os conteidos pronunciando-se na maioria das
devido a uma formacdo vezes quando tém dividas ou
superficial na drea de VA respostas cientificamente corretas
Quimica; para questdes levantadas pelo
(1 prof.) professor.
. - Realizam as  atividades
-Utilizam o trabalho em .
propostas mesmo que na maioria
grupo em sala de aula; ~
\Y das vezes ndo concordem com as
mesmas.
- Seguem o0 roteiro - Sd0 atentos e tém uma
proposto no livro participacgdo passiva,
didatico: pronunciando-se na maioria das
b
VB vezes quando tém ddvidas ou
(1 prof.) respostas cientificamente corretas

- Quando contextualizam
nao fazem a

para questdes
professor.

levantadas pelo

- Nio se entusiasmam com as
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interdisciplinaridade. atividades, exigindo um grande
esforco de sua parte para
mobilizar os alunos.

- Quando trabalham de
forma interdisciplinar
nao contextualizam.

Quadro 10: Caracteristicas dos grupos e subgrupos de professores.

Considerando os dados utilizados para elaborar os grupos e subgrupos, podemos
perceber algumas relacdes entre as caracteristicas do trabalho do professor, referentes ao
planejamento e desenvolvimento das aulas, e a participa¢do dos alunos nas mesmas. O
quadro 10 explicita que, nos grupos em que os professores afirmaram que gostam de
ensinar a disciplina, que elaboram as aulas com base em diferentes fontes e que fazem
uso de contextualizacdo e de uma abordagem interdisciplinar aos conteddos, hd uma
maior frequéncia de professores com alunos atentos, ativos e receptivos as atividades
propostas. Nos grupos em que uma ou mais dessas caracteristicas citadas sobre o
trabalho do professor ndo aparecem, o nimero de professores com esse tipo de aluno
diminui. Essa relacdo é bastante sutil ao longo do quadro 10; todavia, ela pode ser
percebida nitidamente nos seus extremos, ou seja, nos grupos IA e VA.

Os 6 professores que compdem o grupo IA afirmaram que gostam de ensinar
Quimica, que consultam diversas fontes para elaborar as aulas, que contextualizam e
que, de alguma forma, trabalham a interdisciplinaridade. Desses 6 professores, 4
afirmaram que a maioria de seus alunos € atenta as aulas, tem uma participacdo ativa
nas mesmas, € solicita as propostas do professor e colabora para o bom
desenvolvimento das atividades. Apenas 1 dos professores deste grupo afirmou que a
maioria de seus alunos envolve-se pouco com as atividades propostas e promove
conversas paralelas que dificultam o bom andamento das aulas. No grupo VA, por sua
vez, os dois professores ai inseridos afirmaram que nao gostam de ensinar Ci€ncias no
Nono Ano porque tém dificuldade em abordar os conteidos, que seguem o roteiro
proposto no livro didético e que raramente contextualizam os conteidos ou o trabalham
de forma interdisciplinar. Com relacdo a participacdo dos alunos nas aulas, ambos os
professores afirmaram que a maioria deles tem uma participacdo passiva, realizam as
atividades propostas mesmo as vezes ndo concordando e ndo se entusiasmam com as

mesmas.
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s

E interessante perceber nas falas dos proprios professores uma relacdo entre o
prazer em ministrar a disciplina e se envolver na preparacdo e reflexdo de suas aulas, e
as respostas dos alunos em termos de boa participacdo e envolvimento nas mesmas. O
grupo de professores com essas caracteristicas constitui aproximadamente 43% da
amostra. Nesse sentido, percebemos que um percentual significativo de professores
parece desenvolver uma dindmica em sala de aula que € bem aceita pelos alunos. Isso
possivelmente reflete de forma positiva na aprendizagem.

Ao longo dos demais grupos que se localizam entre os extremos do quadro
(grupos IA e VA), conforme afirmamos, a relagdo discutida acima aparece de forma
mais sutil; todavia, € possivel explicitd-la em vérios momentos. O grupo II, por
exemplo, composto apenas por um professor, diferencia-se do grupo I, praticamente em
relacdo ao planejamento das aulas. No grupo I, os professores consultam diversas fontes
e elaboram um roteiro préprio, enquanto, no grupo II, o professor segue o roteiro do
livro didatico adotado. Com relacdo as demais caracteristicas (gostar de ensinar a
disciplina, investir nos trabalhos em grupo em sala de aula, tentar contextualizar os
conteudos e buscar a interdisciplinaridade) os professores destes grupos se assemelham.
Com relagdo a postura dos alunos, as semelhangas entre os grupos permanecem, pois 0
professor do grupo II afirmou que a maioria dos seus alunos tem participacdo ativa e
colabora com entusiasmo para o andamento das aulas, o que corresponde a maior
tendéncia do grupo I, nesse aspecto.

Outro aspecto bastante relevante a considerar € que, nos grupos em que 0S
professores afirmaram gostar de ensinar Quimica, a maioria dos alunos apresenta uma
participacdo ativa durante as aulas, é receptiva as solicitagdes do professor e colabora
com entusiasmo para o bom desenvolvimento das atividades. Nos grupos em que os
professores afirmaram ndo gostar de ensinar Quimica, esse perfil de aluno ndo aparece.

Por fim, vale ressaltar que, na elaborag@o do perfil dos professores por meio dos
percentuais e, sobretudo, na organizacdo dos grupos e subgrupos, nao perdemos de vista
a ideia de que termos tais como participacdo ativa dos alunos, contextualizagdo e
interdisciplinaridade, dentre outros considerados no questiondrio, podem ter
significados de diferentes formas pelos professores. Comentamos esse aspecto
anteriormente quando discutimos as respostas abertas as questdes sobre como o0s
professores trabalhavam a contextualizacdo e interdisciplinaridade e as diferentes
concepgoes apresentadas sobre esses termos. Assim, o perfil que buscamos construir

tem esse cardter panoramico, por meio do qual € possivel ter uma percepc¢do do todo
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investigado, sem um maior aprofundamento sobre as diferentes concepgdes dos
professores.

No proximo capitulo, apresentaremos a dindmica discursiva da professora
selecionada. Para isso, inicialmente, discutiremos as descricdoes detalhadas de cada
momento destinado a coleta.

Sobre os dois momentos filmados, serdo apresentados os aspectos das aulas e os
dados gerados com o tratamento do videograph e, em seguida, trabalharemos de forma
contrastiva em busca de uma melhor visualizacdo dos aspectos relevantes em cada
momento.

Com o propésito de complementar e ampliar as discussdes, trataremos 0s mapas
de episddios e os padrdes de interacdes que mais se destacaram nas aulas, 0s quais nos
ajudam a entender e a responder as questdes surgidas na andlise geral.

Ao final, serdo expostas algumas reflexdes sobre os aspectos que se
sobressairam na dindmica da professora, para, em seguida, elaborarmos um retorno

analitico de tais aspectos para os grupos de professores entrevistados.
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Capitulo 5- Analise da dinamica discursiva da sala de aula.

Neste capitulo, apresentamos em seis secOes as andlises desenvolvidas sobre a
dindmica discursiva da sala de aula investigada. Para isso, selecionamos cinco aulas, as
quais formam dois momentos distintos em que a professora fez uso de diferentes
estratégias didaticas. Um dos momentos compreende trés aulas que envolveram
atividades experimentais; o outro momento compreende duas aulas em que a professora
desenvolveu os conteddos de forma expositiva. Analisamos tais aulas numa perspectiva
contrastiva. Inicialmente, consideramos os dados quantitativos obtidos por meio do
software Videograph e, em seguida, desenvolvemos uma microandlise em que fazemos
uso dos mapas de episodios e de transcricdes de sequéncias discursivas representativas
de cada tipo de aula. Ao final do capitulo, nas duas ultimas secdes, retomamos as
reflexdes iniciais sobre a formacao de professores de ciéncias e sua atuacdo em sala de
aula, focalizando nessa discussdo as interacdes discursivas verificada na sala de aula da

professora e, em seguida, os dados coletados na entrevista com os professores.

5.1 Analise da dinamica discursiva da sala de aula: aspectos gerais considerando os

dados quantitativos

As aulas analisadas fazem parte de uma sequéncia que pode ser observada no
quadro 11 abaixo. As atividades e estratégias desenvolvidas nas aulas sdo
respectivamente: exposicdo de conteddos, resolucdo de exercicios e atividades
experimentais. As aulas tomadas para andlise nessa sessdo sao as de numero 8, 9 e 10
(envolvendo experimentos), em que foram desenvolvidos os contetdos “substancias,
misturas de substancias e fracionamento de misturas”, e as aulas 15 ¢ 16 (envolvendo
exposicdo de conteidos) em que foram trabalhados os conteidos envolvidos na

compreensdo da estrutura da tabela periddica.

Aula Tema Atividade/Estratégia
1 Matéria e Energia Aula expositiva
2 Matéria e Energia Exercicio
3 Propriedades gerais dos materiais Aula expositiva
4 Propriedades gerais dos materiais Exercicio
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5 Revisdo sobre propriedades gerais dos Aula expositiva
materiais
Propriedades especificas dos materiais
6 Propriedades especificas dos materiais Aula expositiva
Exercicio
7 Estrutura atdmica Aula expositiva
Exercicio
8 Substancias e misturas Aula envolvendo experimentos
Misturas homogénea e heterogénea
9 Substancias e misturas Aula envolvendo experimentos
Misturas homogénea e heterogénea
10 | Fracionamento de misturas Aula envolvendo experimentos
11 | Revisdo de conteudos (Matéria e energia, Aula expositiva

estrutura atdmica, propriedades gerais e
especificas dos materiais € misturas e
separacao de misturas)

12 | Revisdo de contetidos (Matéria e energia, Exercicios
estrutura atdmica, propriedades gerais e
especificas dos materiais e misturas e
separacao de misturas)

13 | Avaliagdo

14 | Avaliacdo

15 | Tabela periddica Aula expositiva

16 | Tabela periddica Exercicios

Quadro 11: Sequéncias de aulas: conhecimentos quimicos no Nono Ano.

Conforme discutimos no Capitulo 3, antes de iniciarmos as filmagens das aulas,
assistimos a algumas delas e registramos aspectos que caracterizavam a forma como a
professora conduzia as atividades e interagia com os alunos. Chamou-nos aten¢do o fato
de que a professora fazia uso de exemplos do cotidiano e incentivava a participacdao dos
alunos, propondo questdes e explorando as suas ideias ao longo das aulas. Isso ficou
evidente na aula sobre propriedades gerais e especificas dos materiais. De fato,
observamos que ao trabalhar, por exemplo, o conceito de densidade, a professora
instigou a participagdo dos alunos por meio de vdrios questionamentos, como no
exemplo apresentado abaixo: “Por que uma bola de canhdo bem grande afunda na
piscina e uma bola pequena de isopor ndao afunda?....Mas, se colocarmos em uma
piscina uma bola de gude pequena de ferro e uma bola de isopor bem grande quem vai
afundar? .’

Vale ressaltar que o investimento da professora nas interagdes com os alunos ja

havia sido indicado pelas suas respostas ao questiondrio e em conversas informais que

> Registros tirados das anotacdes de campo.
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mantivemos antes mesmo de iniciarmos a coleta de dados; todavia, in loco pudemos
perceber com efetividade como isso acontecia. Ao prosseguirmos com o trabalho de
coleta, fomos verificando algumas variacdes que relacionamos a distintos aspectos, os
quais serdo discutidos ao longo desse capitulo. Nesse sentido, buscamos discutir como
as estratégias da professora, na dimensdo da interatividade, apresenta variacdes em
diferentes tipos de aula em que ela opta por diferentes formas de conducdo, e como tais
op¢Oes ndo podem ser percebidas como desvinculadas de sua formacgdo inicial e

continuada.

5.1.1 Aulas envolvendo experimentos.

As aulas 8, 9 e 10, envolvendo experimentos, foram desenvolvidas em sequéncia
em um mesmo dia. Isso foge ao formato regular de distribuicdo das aulas. Tal
configuracdo foi uma forma que a professora encontrou de lidar com o periodo de greve
de professores que ja se anunciava, antecipando alguns conteddos. Em aula anterior, ela
demandou que os alunos lessem o capitulo 7 do livro-texto, o qual tratava do tema
substancia e mistura de substancias. Entendemos que o seu objetivo era promover uma
aproximacdao dos estudantes aos conceitos a serem abordados nas aulas em que
desenvolveria os experimentos. Nesse sentido, conforme podiamos esperar, a intencao
que prevaleceria na aula seria a de guiar o processo de internalizacdo das ideias
cientificas ja introduzidas mediante a leitura do capitulo (ver Grafico 1). Todavia, vale
ressaltar que, em alguns momentos essa intencdo se mesclava a de
introduzir/desenvolver a estdria cientifica, uma vez que os alunos vez ou outra
demandavam da professora informacdes mais explicitas sobre o conteudo.
Considerando-se que na andlise com o Videograph devemos considerar apenas uma
intencdo a cada momento, optamos pela intengao de guiar os estudantes no processo de
internalizacdo, pois essa prevalecia diante da intencdo de introduzir/desenvolver a
estoria cientifica quando em nossa andlise ambas eram percebidas como imbricadas.
Além da inteng¢do de guiar os estudantes no processo de internalizagcdo, outras foram
percebidas, conforme comentaremos oportunamente.

O roteiro de atividade utilizado pela professora durante a aula era constituido de
um questiondrio com 3 questdes. Na introducdo do questiondrio, foram informadas as
misturas que seriam analisadas durante a atividade, sendo elas: dgua e dleo, dgua e sal,

dgua e dlcool, dgua e areia, vinho, arroz e feijdo e dgua e gasolina. Esses sistemas
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foram expostos na mesa da professora e, a todo o momento, ela solicitava que os alunos
se dirigissem até 14 e observassem mais de perto as amostras, a fim de responder as
questdes propostas.

Para a organizacdo da atividade a professora dividiu a turma em 6 grupos, os
quais eram formados por 4 alunos. Os grupos ficaram distribuidos por toda a sala e
entre eles havia espaco suficiente para a professora se locomover e acompanhar o
trabalho de cada um.

A professora iniciou a atividade com a seguinte questao: quais das misturas sao
homogeéneas e quais sdo heterogéneas? Em seguida, solicitou que os alunos explicassem
o porqué de sua classificagdo. No terceiro momento da aula, a professora trabalhou a
questdo trés, a qual solicitava aos alunos que separassem as misturas utilizando os
métodos de fracionamento que eles achassem mais adequado.

As intencOes da professora em sala de aula sdo variadas e elas aparecem bem
distribuidas ao longo da aula. Conforme comentamos e pode ser verificado no Gréfico
1, a inten¢do que prevalece, entretanto, é a de guiando os estudantes no trabalho de
internalizacdo das ideias cientificas (44,15%). Em seguida, vém as inten¢des de criando
um problema (24,30%), guiando os estudantes no trabalho de expansao no uso das
ideias cientificas (13,96%) e explorando a visdo dos estudantes (12,42%). A intencdo

mantendo a narrativa € observada com um percentual de apenas 5,17%.
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Grifico 1: Intencoes do Professor na aula experimental
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Quando a professora inicia a presente aula tem a inten¢ao de criar problemas, os
quais vao ajudd-la no posterior desenvolvimento da estdria cientifica. Nessa aula de
laboratdrio, as questdes propostas no questiondrio que norteou a atividade cumpriram
em boa parte esse papel de criar problemas. Portanto, tal intencdo apareceu em varios
momentos da aula, pois a cada subtema da atividade uma questio era proposta a fim de
mobilizar a atencdo e o interesse dos alunos para um novo aspecto do conteido e
desencadear uma nova discussao.

ApOs criar um problema, a professora conduziu uma discussao com as intengdes
de explorar os pontos de vista dos alunos e guid-los no trabalho de internalizagdo das
ideias cientificas. As visdes dos estudantes foram exploradas brevemente e, em seguida
ela buscou corrigir os equivocos de modo a fazer com que os alunos chegassem aos
conceitos cientificos pretendidos.

Ao observar que os estudantes j4 estavam trabalhando com mais seguranca com
as ideias cientificas, a professora apresentou novas questdes com a intencdo guiando os
estudantes no trabalho de expansdo no uso das ideias cientificas.

A intencdo mantendo a narrativa, por sua vez, foi considerada sempre que a
professora buscou compartilhar com os alunos o caminho percorrido em termos de
conceitos trabalhados ao longo da aula. Ao final deste capitulo (ver apéndice B)
apresentamos um excerto do mapa de episddios dessa aula, o qual mostra 0 movimento
das inten¢Oes da professora acima descrito.

Compativel com a variedade de intengdes que apareceram ao longo da aula,
também ha certa variedade de classes de abordagem comunicativa (Grafico 2), sendo
elas: Interativa/ De autoridade (52,45%), Nao interativa/ De autoridade (25,20%) e
Interativa/ Dialogica (22,35%).

Abordagem Comunicativa
60,00%
" ® N3o Interativa/ De
c .
g 40,00% autoridade
©
g B Interativa/ De
‘s’ 20,00% autoridade
a
B |nterativa/ Dialdgico
0,00%
% de tempo

Grafico 2: Abordagem Comunicativa do Professora na aula experimental
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A abordagem comunicativa foi delineada de acordo com cada momento. No
inicio das atividades, a professora apresentou as ideias a serem trabalhadas, sem
interagir com os alunos. Entdo, ela faz uso de uma abordagem ndo interativa/ de
autoridade. Dando continuidade a atividade, a professora prop0s-se a ouvir as ideias dos
alunos e acabou conduzindo os mesmos por um caminho repleto de perguntas e
respostas. Para que os alunos continuassem no caminho de um ponto de vista especifico
pretendido por ela, fez uso de uma abordagem interativa/ de autoridade. Ao longo da
aula a professora trabalha com a inten¢do de criar novos problemas, a fim de que os
problemas criados ajudem aos alunos entender as questdes propostas e, assim fiquem
tranquilos para que exponham as suas ideias. Nesse momento, percebe-se que a
professora considera e trabalha diferentes pontos de vista e utiliza uma abordagem
interativa/ dialdgica, a qual se alia a intencao de explorar os pontos de vista dos alunos.
O excerto do mapa de episddio apresentado ao final desse capitulo ilustra o ritmo com
que a professora trabalhou as inten¢des ao logo da aula, conforme discutimos.

Com as andlises até entdo trazidas, podemos observar que 74,80% da aula
experimental correspondem a uma abordagem interativa (Interativa/ De autoridade
52,45% e Interativa/ Dialdgica 22,35%), revelando que, durante a maior parte da aula, a
professora interagiu com os alunos.

Apesar de haver um percentual razodvel destinado a um discurso dialégico, o
qual geralmente aparece em maior propor¢do em aulas interativas, observamos que
prevaleceu um discurso de autoridade, em um percentual de 77,65% (Interativa/ De
autoridade 52,45% e Nao interativa/ De autoridade 25,20%).

Embora haja um menor percentual destinado as interacOes dialdgicas (22,35%)
frente as de autoridade, este merece ser destacado, pois uma boa parte das andlises de
salas de aula de ciéncias tem revelado como o discurso dialégico € raro. Nessa
perspectiva, foi gratificante perceber que a professora conseguiu, em certa parte do
tempo, sustentar cadeias abertas de interacdo, reservando espaco para que os alunos
pudessem expressar livremente os seus pontos de vista.

Observamos, ainda, que a inten¢do da professora estd diretamente ligada a
abordagem comunicativa, visto que a interatividade aparece nas aulas da professora
associada as seguintes intencdes: guiar os estudantes no trabalho de internalizacdo das
ideias cientificas; guiar os estudantes no trabalho de expansdo no uso das ideias

cientificas, e explorar a visdo dos estudantes.
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Para entender melhor como ocorre o fluxo de interatividade em sala de aula,
resolvemos analisar o locutor, categoria essa que vai nos ajudar a entender se a
professora realmente deu oportunidade para os estudante falarem, uma vez que, em uma
aula interativa, € preciso encontrar um locutor e um destinatario que se manifeste.

E preciso resaltar que o tempo mapeado do locutor, semelhante ao que acontece
com as categorias que ja discutimos, restringiu-se aos momentos em que o tipo de
conteddo do discurso cientifico, durante o qual a estéria cientifica foi desenvolvida,
desconsiderando assim a fala dos locutores no discurso de gestdo e manejo de classe.

Considerando o locutor na nossa andlise, observamos que, em 72,46% do tempo
de aula, a professora permaneceu falando, com o objetivo de elaborar questdes, avaliar
as respostas dos alunos e sintetizar uma ideia.

Para os alunos, resolvemos categorizar da seguinte forma: se um aluno fala ou se
um grupo de alunos fala a0 mesmo tempo, categorizamos como “Aluno”, categoria essa
que correspondeu a um percentual de 23,20% do total de aula codificado, enquanto a
“Pausa”, momento em que nem o locutor, nem o destinatario falam, correspondeu a

4.34% de aula.
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Grafico 3: Tempo de fala da professora e dos alunos na aula experimental.

Analisando a categoria locutor (grafico 3), fica evidente o tempo relacionado a
oportunidade disponibilizada para os alunos falarem. Em aulas com o formato desta que
analisamos, em que a professora assume todo o tempo a lideranca na discussdo, €
comum que o tempo reservado a sua fala seja bem maior que o tempo reservado as falas
dos alunos. Todavia, vale considerar ainda que os dados desse conjunto de categorias

pode ser melhor compreendido tendo-se em vista que o discurso de autoridade



98

prevaleceu ao longo da aula, o qual se associa a tempos mais reduzidos para as falas dos
alunos durante a intera¢do. Enfim, verificamos que a professora interagiu bastante com
os alunos ao longo da aula, reservou certo tempo para as interagdes dialégicas, mas
assumiu a maior parte do tempo um discurso de autoridade, o qual responde por um
menor tempo de exposicdo de pontos de vista pelos alunos.

A pausa é visualizada no momento em que a professora faz um questionamento,
disponibilizando um tempo para que os alunos pensem. Importante ainda registrar que,
quando os problemas sdo criados, no inicio da aula, observamos véarios momento de
pausa, uma vez que a professora firmou um tempo para que os alunos respondessem as
questdes apresentadas.

Passamos, nesse momento, a considerar os tipos de conteido do discurso
utilizados pela professora. A aula € organizada em torno de dois deles: discurso de

conteudo cientifico ( 93,31%) e discurso de gestdo e manejo de classe (6,69%).

Tipo de conteudo do discurso
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Grafico 4: Tipo de contetido do Discurso do professor na aula experimental

O discurso de gestao e manejo de classe € sempre utilizado no inicio de alguma
atividade, o qual tem como objetivo organizar a sala e preparar os alunos para as
atividades propostas. Ao longo da aula, a professora utiliza muito pouco esse discurso.
Isso torna evidente o quanto os alunos encontram-se engajados na discussdo que a
professora conduz, evitando que a ela chame a atengdo deles para esse aspecto. O
discurso de conteudo cientifico prevalece devido ao objetivo primordial da professora,
que € o de desenvolver a estdria cientifica na sala de aula.

Observando a posi¢do da professora (Grifico 5) € possivel visualizar que a
posicdo frontal é a que mais prevalece na aula, com 54,97%. Em seguida, vém as
posigdes: deslocamento, com 29,9%, e mesa dos alunos, com 15,13% do tempo total

codificado nessa categoria.
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Grifico 5: Posiciao do professor na sala de aula na aula experimental

E observado na aula que a professora assume uma posi¢io de deslocamento em
dois momentos: quando explica a atividade proposta e quando disponibiliza aos alunos
um tempo para o desenvolvimento da mesma. Com tal posicdo, a professora tem mais
facilidade no controle da atividade, na observacdo do engajamento dos alunos e na
visualizagcdo do desenvolvimento das tarefas de cada grupo.

Quando os alunos terminam as atividades, a professora assume a posicao frontal,
a qual facilita a correcdo e discussdo da atividade com toda a turma, pois ela precisa
visualizar todos os grupos. A posi¢do frontal também é observada quando a professora
explica algum conceito ou defini¢do para todos.

Considerando a posicdo mesa dos alunos, esta é visualizada quando a professora
vai até algum grupo tirar alguma ddvida da atividade ou quando algum grupo apresenta
uma resposta errada as questdes, incentivando o deslocamento da professora até ele.

Com isso, observa-se que a posi¢do do professor esta diretamente relacionada as
estratégias utilizadas. Percebe-se que, quando a professora vai até a mesa dos alunos,
por exemplo, a intengdo fica variando entre explorar a visdo dos estudantes e guiar os

estudantes no trabalho de internalizacdo das ideias cientificas.
5.1.2 Aula expositiva.
Analisaremos as aulas 15 e 16 da sequéncia apresentada no quadro 10, o qual

estd disponivel no inicio desse capitulo. O tema da aula € tabela periddica e foi

trabalhado pela professora de forma expositiva.



100

Como na aula experimental, a professora solicitou aos alunos que lessem o
capitulo do livro didatico referente ao assunto a ser trabalhado nessas duas aulas.
Entendemos que o seu objetivo era promover uma aproximacdo dos estudantes aos
conceitos a serem abordados. Nesse sentido, houve, durante a aula, certo percentual para
a inten¢do de guiar o processo de internaliza¢do das ideias cientificas jd introduzidas
mediante a leitura do capitulo. Entretanto, a intencdo que prevaleceu foi a de introduzir
e desenvolver a estdria cientifica. Observamos, ainda, a inten¢do inicial de manter a
narrativa, por meio da qual a professora buscou certificar-se de que as principais ideias
trabalhadas no livro texto foram corretamente assimiladas pelos alunos.

Para a respectiva aula a professora organizou os alunos enfileirados de frente ao
quadro de giz, seguindo o padrdo visto na maioria das salas de aulas. Ao longo da aula,
ela fez uso de uma tabela periddica que ficou exposta no quadro de giz. Inicialmente,
discutiu sobre a organizagdo da tabela, informando quanto as disposi¢des dos elementos
nas fileiras verticais e horizontais. Em seguida, abordou as principais caracteristicas da
distribuicao dos elementos, as quais seguem a sequéncia: apresentacao e explica¢do do
que seja a massa atdmica, o nimero de prétons e néutrons e, por fim, a distribui¢do
eletronica, dando €nfase aos elementos representativos.

As intengdes da professora estdo enquadradas em apenas 4 categorias, conforme
podemos verificar no Grafico 5. A que mais prevaleceu foi a inten¢do de introduzir e
desenvolver a estoria cientifica (81,06%), seguida pelas inten¢des de criar problemas
(10,95%), manter a narrativa (4,32%) e guiar os estudantes no trabalho de internalizagcdo
das ideias cientificas (3,67%). Observa-se que a inten¢do de explorar os pontos de vista
dos alunos, a qual predominantemente se associa a uma abordagem dialégica nao

aparece na aula.
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Grafico 6: Intencoes do Professor na aula expositiva

A aula € predominantemente expositiva, onde a intencdo de introduzir e
desenvolver a estoria cientifica aparece a todo o momento. A professora faz uso de
conceitos e defini¢des, tendo como principal objetivo disponibiliza-los no plano social
da sala de aula. No inicio da aula, como comentado, a professora tem a intencao de se
certificar sobre o cumprimento da atividade enviada para casa, a qual se resume na
leitura do livro-texto sobre o assunto tabela periddica, mantendo assim a intencdo de
manter a narrativa. Na segunda etapa da aula, a professora tem a intencdo de criar
problemas, passando um exercicio para os alunos responderem em grupo, e, em
seguida, guiar os estudantes no trabalho de internalizacdo das ideias cientificas,
intencdes essas que ajudaram os estudantes no desenvolvimento da atividade proposta.

Compativel com as intencOes acima discutidas, a abordagem comunicativa é
predominantemente interativa/ de autoridade (69,06%) e nao interativa/ de autoridade

(30,94%), como podemos verificar no Grafico 7.
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Grifico 7: Abordagem Comunicativa do professor na aula expositiva

A abordagem interativa/ de autoridade prevalece ao longo da aula, sendo
interrompida quando a professora cria problemas para que os alunos possam discutir em
grupos, momentos em que ela passa a ndo interagir com eles.

Observamos que a aula, em sua maior parte (69,06% do total), € interativa,
resultado da inten¢do que prevaleceu, com a professora introduzindo e desenvolvendo a
estoria cientifica, carregada de momentos nos quais propunha questdes aos alunos,
pedindo-lhes respostas factuais.

Para identificarmos o sujeito que detém o turno de fala na sala de aula,
observamos a categoria “Locutor” (grafico 8), por meio da qual verificamos que a
professora fala durante 85,79 % do tempo de aula, enquanto os alunos falam em

11,38%. Os momentos de pausa correspondem a 2,83% da aula.
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Grafico 8: Tempo de fala da professora e dos alunos na aula expositiva

Observamos que a professora fala na maior parte do tempo, o que se explica pelo
fato de que, em suas explanagdes, apresenta momentos de avaliagdes e sinteses finais

bastante prolongados. Entretanto, por ser a aula interativa, observamos, no grafico 8,
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que realmente existem momentos em que as falas dos alunos aparecem e, no que se
refere a pausa, esta € visualizada, com maior porcentagem de tempo nos momentos
seguintes aqueles em que a professora criou problemas.

Conforme jia comentamos, o discurso de autoridade geralmente associa-se a
baixos tempos de fala para os alunos. Essa aula em que a professora preocupou-se
preferencialmente em introduzir/desenvolver novos conceitos € bastante representativa
dessa relacdo. Comparando-a aquela em que trabalhou com experimentos e fez uso de
abordagens dialdgicas, percebemos que o tempo reservado as falas dos alunos diminuiu.

Considerando agora os tipos de conteudo do discurso, observamos que existem
apenas dois deles: o cientifico (91,96%) e o de Gestdo e manejo de classe (8,04%),

como podemos verificar no Gréfico 9.
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Grifico 9: Tipo do Discurso do professor na aula expositiva

E observado que o discurso de gestio e manejo de classe sempre aparece no
intuito da professora em organizar a sala para o inicio da aula ou de alguma atividade.
Ja o discurso de conteddo cientifico, onde a estoria cientifica se desenvolve, €
predominante e ajuda a professora no desenrolar das discussoes e definicdes conceituais
Também nessa aula, semelhante aquelas que envolveram atividades experimentais, 0o
percentual de tempo relacionado a um discurso de gestdo e manejo de classe foi
pequeno, o que evidencia, de certa forma, o engajamento dos alunos na aula.

Com relacdo a posi¢ao (Gréfico 10), a que prevaleceu foi a frontal (58,10%),
seguida da posi¢cdo quadro do giz (28,46%) e, por fim, da posicdo deslocamento

(13,45%).



104

Posicao do Professor

80,00%

(7]

€ 60,00%

o B Quadro do Giz

€ 40,00%

§ ’ B Frontal

° 0,

& 20,00% B Deslocamento
0,00%

% de tempo

Grifico 10: Posicao do Professor na aula expositiva

A aula analisada foi exclusivamente expositiva e a todo 0 momento a professora
abordou e definiu conceitos. Dessa forma, ela fez pouco uso do deslocamento, visto que
na maior parte da aula ndo houve a necessidade de gerenciar as atividades
desenvolvidas pelos alunos. O deslocamento sé foi observado no final da aula, pois a
professora propds uma atividade em grupo para a turma e por meio do deslocamento,
ela conseguiu acompanhar o desenvolvimento da atividade em todos os grupos. Uma
posicdo expressiva nessa aula foi também a posicdo quadro de giz, visto a necessidade
de explicacdo e sistematizacao do contetido no quadro.

Na préxima secdo apresentaremos um contraste entre os dois tipos de aula
apresentados. Observamos que, os mesmos, sdo diferenciados pelo fato de que um tem
um cardter experimental e o outro tem um caréter tedrico. O contraste entre ambos vai

nos ajudar a entender a construcio da dindmica discursiva em dois momentos distintos.

5.2 Contrastando a dinamica discursiva dos dois tipos de aulas analisados:

Aspectos Gerais (Videograph®).

Vamos, nesse momento, discutir, numa perspectiva contrastiva, os principais
aspectos da dindmica discursiva dos dois momentos selecionados, buscando estabelecer
semelhancas e diferencas entre eles.

Em relagdo as inten¢des da professora, nas aulas experimentais apresentadas no
griafico 1, observamos a predomindncia da intencdo de guiando os estudantes no
trabalho de internalizacao das ideias cientificas (44,15%). Tal intencdo € seguida pelas
seguintes: criar um problema (24,30%), guiando os estudantes no trabalho de expansao
no uso das ideias cientificas (13,96%), explorar a visdo dos estudantes (12,42%) e por

fim, mantendo a narrativa (5,17%).
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Ja para as aulas sobre tabela periédica, com um carater mais tedrico, a intencao
que mais prevaleceu foi a de introduzir e desenvolver a estéria cientifica (81,06%),
seguida por: criando problemas (10,95%), mantendo a narrativa (4,32%) e, por fim,
guiando os estudantes no trabalho de internalizag¢do das ideias cientificas (3,67%).

O primeiro aspecto a ser analisado € que, nas aulas experimentais, existe uma
maior variacdo de intencdes e seus percentuais sdo bastante proximos entre si. Nas aulas
tedricas, por sua vez, h4 um ndmero menor de intengdes e apenas uma intencdo se
sobressai intensamente na andlise. Essa caracteristica apresentada pelas intengdes acaba
influenciando também na abordagem comunicativa.

Silva (2008) apresenta em sua tese resultados semelhantes ao nosso quanto a
variacdo de intengdes apresentadas em uma aula experimental, pois nas aulas desse tipo,
realizadas em laboratdrio, houve uma maior variacdo de intengdes em relacdo as aulas
realizadas em sala de aula regular, fato esse visualizado também em nossa andlise, com
repercussao nas variacoes de abordagem comunicativa.

A intencdo de manter a narrativa aparece nos dois momentos, sendo essa
intencdo visualizada quando a professora tem o objetivo de sustentar o desenvolvimento
da estdria cientifica. Essa intencdo na aula experimental € utilizada pela professora para
observar se as principais ideias trabalhadas foram compreendidas pelos alunos. J4 na
aula expositiva, essa inten¢do aparece quando a professora busca se certificar da
compressao dos alunos perante as principais ideias expressas no livro texto.

Todavia, o que mais diferencia a aula envolvendo experimentos da aula
expositiva € a intencdo de explorar os pontos de vista dos estudantes, a qual se alia a
uma abordagem interativa/dialégica. Tal intencdo aparece na aula experimental, nos
momentos em que a professora ouve as opinides dos estudantes, colocando-as como
pontos de discussdo para toda a turma. Isso ndo ocorre na aula expositiva/tedrica, visto
que o maior interesse da professora nessa aula foi introduzir conceitos.

Em aulas anteriores a coleta com video, mesmo aulas expositivas/tedricas, a
professora parecia haver interagido e dialogado mais com a turma, explorando aspectos
do cotidiano e os pontos de vista dos alunos em varios momentos. Com isso, podemos
dizer que o resultado da andlise da aula expositiva foi, de certo modo, surpreendente,
uma vez que a professora nio explorou questdes do cotidiano dos alunos, ndo houve
momentos dialdgicos e o nivel de interatividade foi reduzido comparado ao da aula

envolvendo experimentos.
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Analisando a abordagem comunicativa, percebemos que nas aulas experimentais
(grafico 2) a abordagem interativa/ de autoridade prevalece entre as demais com um
percentual de 52,45% do tempo total da aula. Em seguida, vem a abordagem nao
interativa/de autoridade (25,20%) e, por fim, a abordagem interativa/ dialdgica
(22,35%). Ja no grafico 7, correspondente as aulas expositivas, pode-se verificar que
ndo hd espaco para as interacOes dialdgicas. Observamos apenas abordagens de
autoridade, sendo a abordagem interativa/ de autoridade (69,06%) predominante frente a
nao interativa/ de autoridade (30,94%).

Além do fato de a aula expositiva ndo apresentar abordagens dialdgicas, ha outro
aspecto relevante no contraste entre ambas as aulas, o qual corresponde ao nivel de
interatividade. Observamos que a interatividade € mais predominante na aula
experimental, com o percentual de 74,8% do total do tempo codificado, enquanto que na
aula expositiva tal percentual € de 69,06%. Isso nos leva a constatar que a professora €
realmente bastante interativa, uma vez que, nao importando o tipo de aula, a interagdo
prevalece significativamente. Todavia, ainda que haja espaco para as interacdes
dialégicas nas aulas envolvendo experimentos, as de autoridade prevalecem
nitidamente.

Sobre o tipo de abordagem comunicativa Mortimer e Scott (2003) discutem a
importancia da existéncia de duas abordagens no discurso em sala de aula. A primeira
denominada de dialdgica, considera o ponto de vista dos estudantes, mesmo os que
fogem do ponto de vista da ciéncia. A segunda abordagem € a de autoridade a qual
consiste no fluxo de respostas dos estudantes que estejam em sintonia com a ciéncia
escolar.

Aguiar Junior (2010) em seu texto intitulado “a acdo do professor em sala de
aula: identificando desafios contemporaneos a pratica docente”, publicado no Encontro
Nacional de Didética e Prética de Ensino realizado na UFMG, afirma que:

7

O discurso dialdgico é de grande valor quando os professores
levantam o que os estudantes pensam sobre determinado tema ou
fendmeno que se inicia como objeto de estudo com a classe. O fazer
pensar sobre e o explorar os pontos de vista dos estudantes demanda
um pensamento divergente, prospectivo. Em outras oportunidades
assistimos professores conduzirem abordagens dialégicas com seus
estudantes quando, depois de apresentados e desenvolvidos conceitos
e modelos da ciéncia, sdo colocados novos problemas e situacdes para
a turma e se espera dos estudantes a selecio e coordenagdo de
esquemas conceituais apropriados para a situagdo problema. Ao
contrério, o discurso ndo-dialgico ou de autoridade se faz necessdrio
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para se firmar o compromisso e fidelidade a um ponto de vista, o que
acontece quando o professor estd introduzindo a visdo cientifica com
os estudantes ou nos momentos de sintese (p.255, 2010).

A fim de aprofundar essa discuss@do vamos considerar os tempos de fala dos
locutores nas aulas, pois entendemos como importante categorizar o tempo de quem
detém o turno de fala uma vez que isso nos dd a dimensdo das oportunidades de
didlogos em sala de aula.

Observamos que, na aula envolvendo experimentos, a professora fala em
72,46% do tempo, os alunos em 23,20% e o momento de pausa na aula corresponde a
4,34% do seu total. Na aula expositiva/ tedrica, a professora fala durante 85,79% do
tempo, os alunos falam em 11,38% e os momentos de pausa aparecem em 2,83% do
tempo da aula. Em suma, na aula envolvendo experimentos, a professora interage mais
com os alunos, dd mais espacgo para que os alunos falem e tem menos tempo de fala para
si que na aula tedrica/expositiva.

A fala da professora tem uma maior porcentagem de tempo na aula
expositiva/tedrica, ocasido em que ela interage menos com os alunos e, quando interage,
o faz apenas pedindo respostas factuais sobre questdes que apresentam resultados
simples. J4 na aula envolvendo experimentos, o aluno responde aos questionamentos e
também tem um tempo para explicar o porqué de suas respostas; situagcdo essa que ajuda
na criagdo de momentos em que a sua voz é considerada. A existéncia de momentos
dial6gicos na aula experimental ajuda a diminuir o tempo de fala da professora, pois, no
momento dialégico, o locutor espera uma resposta responsiva ativa do ouvinte.
Poderemos observar melhor essa caracteristica nas transcricoes das sequencias
discursivas apresentadas na préxima se¢ao.

Observamos no trabalho de Silva e Mortimer (2010) intitulado “Caracterizando
estratégias enunciativas em uma sala de aula de quimica: aspectos tedricos e
metodoldgicos em direcdo a configuracdo de um género do discurso”, que a fala da
professora realmente prevalece mais em aulas cujas abordagens sdo interativa/ de
autoridade e ndo-interativa/de autoridade. Em nossa pesquisa, a aula expositiva/ tedrica
tem essa caracteristica, apresentando uma maior predominancia na fala da professora
(85,79%). Silva e Mortimer (2010) encontraram na pesquisa uma predominancia da fala
da professora (93,38%) em aulas com esse tipo de abordagem.

No que diz respeito a pausa, vemos que o seu tempo na aula experimental

corresponde a quase o dobro de tempo de pausa encontrado na aula tedrica, fato esse
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que se explica com a conduta da professora de, na aula experimental, a cada
questionamento, disponibilizar um tempo maior para que os alunos pensassem antes
fornecer as respostas requeridas.

Na aula que envolve experimentos, a abordagem interativa/de autoridade
predomina, pois a professora atua mais voltada a intencdo de guiar os estudantes no
trabalho de internalizacdo das ideias cientificas, o que requer tal abordagem, ndo
impedindo, entretanto, que outras intencdes, em maior ou menor grau, requeiram esse
tipo de abordagem também. J4 nas aulas expositivas, a professora, na maior parte do
tempo, atua com a intencdo de introduzir e desenvolver a estdria cientifica, o que
também requer uma abordagem interativa/ de autoridade.

Observamos, portanto, que a abordagem que prevalece € a interativa em ambas
as aulas, mas de autoridade, visto que na maioria das vezes, apenas as falas que ajudam
ao desenvolvimento da estdria cientifica sdo consideradas (MORTIMER, SCOTT,
2002). Apesar de em ambas as aulas a abordagem interativa/de autoridade prevalecer,
na aula envolvendo experimentos ha espaco para as interacdes dialdgicas, enquanto que
na aula expositiva ndo ha.

Esta atuacdo apresentada pela professora na aula expositiva vai ao encontro dos

estudos de Aguiar Jr. (2010), este pesquisador considera que:

[...] os professores tém grande dificuldade em desenvolver o discurso
dialégico, o que se verifica no fechamento de sentidos e na
participacdo limitada dos estudantes na construcdo de sentidos em sala
de aula. Essa abertura é fundamental quando se considera a
necessidade em fazer a ciéncia dialogar com a cultura, conceitos e
contextos trazidos pelos estudantes. (AGUIAR JR., 2010, p. 255).

A forma como a professora conduziu as aulas envolvendo experimentos
favoreceu, em certo nivel, a interacdo e o didlogo entre professor — aluno e aluno —
aluno, abrindo um leque de intencdes e classes de abordagens comunicativas. Nas aulas
expositivas isso ndo aconteceu. Todavia, conforme comentamos, embora esperdssemos
que os niveis de dialogia e interatividade diminuissem nessas ultimas aulas em relacao
as aulas envolvendo experimentos, nos surpreendeu o fato de que nao houve abordagens
dial6gicas nessas aulas expositivas registradas em video, o que destoava de um padrao
de dinamica discursiva até entdo percebido em nossas observacdes. Nesse sentido, nos
preocupamos em trazer para a nossa andlise outros aspectos que contribuissem para que

entendéssemos essa variacdo de interacdo e dialogia nas aulas expositivas, o que foi
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feito considerando os dados possibilitados pelo questiondrio e, sobretudo, pela
entrevista, os quais serdo discutidos posteriormente.

Para os tipos de conteido de discurso nas aulas experimentais podemos
observar, no grifico 4, que o de conteddo cientifico (93,31%) é predominante. Em
seguida, aparece o de gestdo e manejo de classe (6,69%). Com relagdo as aulas tedricas,
observamos no Gréifico 9 algo semelhante: o discurso predominante também ¢é o de
conteddo cientifico (91,96%) frente ao de gestdo e manejo de classe, o qual aparece com
um percentual também reduzido (8,04%).

Outro aspecto a ser esclarecido € o fato de as aulas envolvendo experimento nao
apresentarem os discursos procedimental e de experiéncia. O discurso procedimental
estd relacionado a instru¢cdo e montagem de aparatos e o discurso de experi€ncia ocorre
quando o professor interfere para demostrar experimentos ou quando os alunos os
realizam sem o uso de palavras, mas apenas com acao.

Na aula envolvendo experimentos os aparatos utilizados para o fracionamento
das misturas ja estavam expostos na mesa da professora. Para a realizacdo da atividade,
a professora apenas disponibilizou os aparatos para aos alunos sem ter a necessidade de
explicar ou montar, descartando assim a dudvida da existéncia do discurso
procedimental. J4 o discurso de experiéncia ndo aparece pelo fato de que os alunos
realizaram os experimentos e a todo o momento explicavam porque estavam utilizando
aquele processo de separacdo, situacdo essa que ndo se resume apenas a acio, sem uso
de palavras.

A posicao do professor em sala de aula, observamos no grifico 5 que, nas aulas
experimentais a posi¢cao frontal prevaleceu (54,97%), seguida da posi¢do deslocamento
(29,90%) e por fim, da posi¢cao mesa do aluno (15,13%). No grafico 10, relacionado as
aulas tedricas, a posi¢do que prevaleceu também foi a frontal (58,10%), seguida da
posicao quadro do giz (28,46%), e por fim, da posi¢ao de deslocamento (13,45%).

Percebemos que a posicdo quadro do giz apareceu apenas nas aulas expositivas.
Isso é compreensivel considerando-se o fato de a professora trabalhar com sinteses dos
conceitos definidos no livro, o que a obrigava a sempre ir ao quadro escrever esquemas
que sintetizam os conceitos. Essa posicdo ndo foi vista nas aulas de experimentagcdo
devido ao fato de que nestas a professora organizou as atividades em um roteiro que foi
entregue no inicio da atividade.

Outro aspecto a considerar é sobre a posicdo mesa do aluno. Tal posi¢do

apareceu apenas nas aulas que envolviam experimentos visto que nestas a professora
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trabalhou com grupos e quando algum aluno tinha didvida ela se dirigia até a mesa em
que o aluno se encontrava. Nas aulas expositivas, a divida de um aluno sempre era
compartilhada com toda a turma pela professora, pois tais dividas ndo eram percebidas
como relacionadas a grupos especificos.

A posicdo deslocamento foi vista nas duas aulas, sendo mais predominante nas
aulas experimentais, pois nestas a professora precisava percorrer a sala observando
todos os grupos a fim de fiscalizar o andamento das atividades.

A posicdo frontal é predominante nos dois momentos sobressaindo um pouco
mais nas aulas expositivas. Isso pode ser entendido considerando-se que nestas aulas a
professora esteve durante praticamente todo o tempo dirigindo-se para a turma de
alunos como um todo, sem considerar grupos especificos como aconteceu em varios
momentos das aulas envolvendo experimentos.

Na proxima secdo apresentaremos uma microandlise em que sdo discutidos
alguns episddios representativos da dindmica discursiva dos dois momentos
caracterizados nesta sessdo por meio dos percentuais de tempo relacionados as

categorias analiticas utilizadas.

5.3 Dinamica discursiva na sala de aula - microanalise

5.3.1 Aula experimental

O momento que compreendeu as trés aulas experimentais foi mapeado de modo
a segmentar-se em 16 (dezesseis) episddios (ver no apéndice B). Cada um deles,
delimitado por suas fronteiras temdticas, foi posteriormente segmentado em sequéncias
discursivas em funcdo de seus subtemas. Vamos considerar na microandlise a seguir,
sequéncias discursivas dos episédios 4 e 5, que apresentam caracteristicas que
prevalecem nas aulas da professora, as quais foram discutidas na sessdo anterior, e
ajudam a entender como a professora desenvolve e gerencia as discussdes nas aulas
envolvendo experimentos.

O episddio 4 iniciou-se com a abertura de um debate envolvendo toda a turma.
Cada grupo apresentava um tipo de mistura, classificava-a como homogénea ou
heterogénea e justificava a sua classificacdo, como a professora havia orientado. Os
demais grupos eram, em diferentes momentos, solicitados a analisar as classificacdes

apresentadas. Esse episodio € formado por 12 sequéncias discursivas. A sequéncia 5
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apresenta aspectos relevantes da dinamica discursiva conduzida pela professora, pois

ela apresenta uma intenc¢ao e uma classe de abordagem comunicativa que predominaram

durante toda a aula, diante das demais previstas em nosso sistema analitico. A sequéncia

5 estd apresentada no Quadro 12 a seguir, onde podemos observar quantos turnos a

constitui, a transcri¢do das falas da professora e dos alunos e os padrdes de interagdes.

Turno Transcricao Padroées de
interacoes
1 Prof.: Feijao e arroz? Que todo mundo come todo dia ((sorriso)). Ies.
2 Todos: Heterogénea. Res.
3 Prof.: Feijao e arroz? Ies.
4 Alunos: Heterogénea. Res.
5 Prof.: Heterogénea. P
E grupo ((dirigindo-se ao grupo 4)), heterogénea, no de vocés, ou é Ies.
homogénea?
6 Grupo 4: Homogénea. Res.
7 Prof.: E Homogénea. Por que razio? Ipc
8 Alunos do grupo 4: Por que a gente perguntou a vocé e a senhora disse Rpc
que se misturavam.
9 Prof.: E num t4 misturado ndo? Ies.
10 Todos: Risos. Sem. Resp.
11 Prof.: Ta misturado nfo, ou estio separados feijdo e arroz? Ies.
12 Alunos do grupo 4 : T4 misturado. Res.
13 Prof.: T4 misturado. Entdo por aquilo que vocés tém ali ((a professora A
aponta para a sua mesa com o recipiente contendo arroz e feijao)).
Vocés acharam que € homogéneo. Mas ali ((a professora aponta para a
sua mesa com o recipiente contendo arroz e feijao)) dd para vocés
perceberem.
Alguém mais disse que é homogéneo? Teve algum grupo mais? Ies
14 Todos: Siléncio. Sem. Resp.
15 Prof.: Nio. Olhe t4 misturado. ((A professora segura um recipiente com A
arroz e feijao)). Nao esta ndo? ((A professora coloca a mao dentro do
recipiente))
Mas a gente pode diferenciar quem € arroz e quem ¢é feijao? Pode ou Ies
nao pode?
16 Alunos do grupo 4: Pode. Res.
17 Prof.: Pode. A

Quadro 12: Sequéncia 5 do episodio 4: Guiando os estudantes no processo de internalizacio das
ideias cientificas.

Na sequéncia 5, observamos um discurso de conteudo cientifico. A professora

interage com os alunos com a inten¢do de guid-los no trabalho com as ideias cientificas,

dando suporte ao processo de internalizacdo, pois para responder as questdes propostas

eles devem internalizar os conceitos de mistura homogénea e heterogénea, com os quais

tiveram contato inicial por meio da leitura do livro diddtico seguindo as orientacdes da

professora, conforme comentamos.
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Analisando o quadro 12, fica bem claro que, a todo o momento, a professora
reforca o seu objetivo de fazer com que os alunos consigam diferenciar se a mistura é
homogénea ou heterogénea. Para concretizar a finalidade da sua aula, a professora faz
uso de uma abordagem interativa/de autoridade, sempre com o foco de dar oportunidade
aos estudantes de falar e pensar com as novas ideias “cientificas”.

E possivel perceber, ainda no Quadro 12, que temos dois tipos de padrio de
interacdo. O I-R-A (Iniciacdo- Resposta -Avaliacdo), que aparece mais ao final da
sequéncia, e também o padrdao I-R-I-R-P..., que se configura quando a professora faz
uma inicia¢do de escolha, a qual € recebida com uma resposta do aluno, gerando outra
iniciacdo que passa por um prosseguimento € promove a volta a uma nova iniciagdo de
escolha.

Transcrevendo a cadeia de interacdo completa do quadro 12, temos:

Ies - Res - Ies - Res - P - Ies - Res - Ipc — Rpc - Ies - Sem. Resp — Ies —Res - A —

Ies — Sem. Resp. — A - Ies - Resp — A.

A percepcao dos padrdes de interacdo torna mais clara a compreensdo acerca da
classe de abordagem comunicativa que caracteriza a sequéncia discursiva. Os retornos
avaliativos as repostas dos alunos por parte da professora evidenciam o carater de
autoridade da interagcdo. Como a sua inten¢do € guiar os alunos no trabalho de
internalizacdo das ideias cientificas, ela articula a interagdo de modo a conduzir os
alunos as concepg¢Oes cientificamente corretas. Nesse sentido, as ideias dos alunos vao
sendo corrigidas ao longo da interagdo. Outro aspecto que juntamente ao anterior
colabora com a caracterizagdo da abordagem da professora como de autoridade é o
pouco espaco dado para que os alunos exponham de forma profunda seus pontos de
vista. Podemos perceber o predominio de iniciacdes de escolha, as quais requerem
respostas de escolha. Estas v@o informar a professora apenas se as ideias dos
respondentes estio no caminho cientificamente correto, mas ndo favorecem uma
compreensdo mais profunda sobre tais ideias.

Neste momento, vale ressaltar que as dividas dos alunos com relagdo ao fato de
“estar misturado” corresponder a uma mistura homogénea ¢ algo considerado bastante
pertinente. Alguns livros didaticos tém evitado usar o termo “mistura heterogénea” por
consideré-lo equivocado, ou seja, se o sistema é realmente uma mistura, inevitavelmente
esse sistema € homogéneo. Caso seja heterogéneo, ndo pode ser caracterizado como
uma mistura, pois os diferentes componentes ndo chegaram a se misturar de modo a

formar um sistema com um unico aspecto. Nessa perspectiva, a professora poderia
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afirmar que o sistema arroz e feijdo é heterogéneo, por apresentar diferentes aspectos
(fases), e ndo uma mistura heterogénea.

Dando continuidade a aula, a professora inicia o episdédio 5, apresentado a
questdo 3. Tal questdo solicitava que os alunos propusessem formas de fracionamento
para as misturas expostas em sua mesa explicando o processo proposto e, em seguida,
separarem as misturas fazendo uso dos aparatos disponibilizados pela professora. A
sequéncia discursiva que forma o episddio 5 estd apresentada no Quadro 13 abaixo, no
qual podemos observar quantos turnos a constitui, a transcri¢ao das falas da professora e

dos alunos e os padrdes de interacoes.

Turno Transcricao Padroes de
interacoes
1 Prof.: E vocés ? Conseguiriam separar isso aqui ndao? (A professora Ies.

fala dirigindo-se para todos os alunos e se direciona para a mesa com
as misturas).

2 Jorge (Grupo 1): Conseguiria. Res.
3 Prof.: Conseguiriam? les.
4 Aluno: Algumas coisas sim. Res.
5 Prof.: Vocés conseguiriam separar isso aqui?((A professora fala para Ies.
todos os alunos.))
6 Alunos: Algumas coisas sim. Res.
7 Prof.: Joana ((dirige-se a uma aluna do grupo 3)), dessas misturas que Ipc.
nos vimos aqui, vocés acabaram respondendo, agora, o item b
também. Por que vocés disseram... Quais os critérios que o grupo
utilizou para responder o item anterior? Vocés ndo falaram aqui.
8 Sem resp
9 Prof.: Eu poderia separar o que eu coloquei junto aqui? ((A professora Ies.
aponta para as misturas que se encontram na mesa)).
10 Neilde ((grupo 2)): Algumas sim. Res.
11 Prof.: Algumas sim outras nio, ela disse. Por que razio ? Ipc
12 Neilde ((grupo 2)): Por que tipo ali feijao e arroz pode ser separado, Rpc.
tem a dgua e o Oleo......(inaudivel).. sdo separdveis.
13 Prof.: Algum grupo discorda que alguma dessas aqui pode ser Ies.
separada?
14 Jorge ((grupo 1)):Todos eles podem ser separados. Rpd.
15 Neilde ((grupo 2)): Mas usando um processo, mas tipo, alguma coisa. Rpd.
16 Jorge ((grupo 1)): O processo simples ¢ aquele ali. ((O aluno esta Rpc.

apontando para a mistura de arroz e feijdo)). Esse aqui € mais dificil,
mais demorado ((o aluno estd apontado para dgua e areia)).

17 Joana ((grupo 3)): O farelo com a dgua pode ser separado com uma Rpc.
peneirinha. E rdpido, pdem um caquinho aqui ((A aluna aponta para a
mesa, na qual se encontra a mistura de 4gua com pé de serra)) e

pronto.
18 Neilde ((grupo 2)): Pode ser separado utilizando outros processos. Rpd.
19 Prof.: Mas, tem algum desses produtos que nos ndo podemos separar Ies
0s seus componentes, alguns dos seus componentes?
20 Neilde(( grupo 2)): Eu acho que o vinho com a dgua. ((A aluna Rpd.

aponta para a garrafa com vinho e dgua)).
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21

Joana ((grupo 3)): O sal com a dgua pode ser separado, o vinho néo
dd nio.

Rpd.

22

Jorge (( grupo 1)): O vinho eu acho que nio d4 ndo.

Rpd.

23

Prof.: Nao da ndo, o vinho?

Ies.

24

Os alunos falam ao mesmo tempo (inaudivel)

25

Prof.: E a 4gua com o sal d4 para separar?

Ies.

26

Alunos: Da

Res.

27

Prof.: Se eu fosse fazer aqui o que vocés acham que dava para separar
aqui? Eu tenho alguns objetos ali. Eu tenho uma peneira, eu tenho um
coador de café, eu tenho um ima. Eu tenho algumas coisas ali.((A
professora aponta para uma caixa com os materiais relatados))

Ipd.

29

Alunos: A serragem dos feijoes ali, esse aqui com uma peneira? ((
Inaudivel: Os alunos falam todos a0 mesmo tempo))

Rpd.

30

Prof.: Entdo, agora, cada grupo vai dizer, vai pensar entre vocés do
grupo: como € que voc€s poderiam separar, seja aqui, ou seja em outro
lugar, cada uma dessas misturas que estdo aqui. Vocés do grupo vao
responder o item c. Que processo pode ser utilizado para separar cada
mistura? Ah, detalhe, escute: vocé vai dizer o processo e vai explicar
por que vocé vai usar esse processo. Diga 14! Para separar a areia da
dgua, um exemplo viu, eu vou usar tal processo. Por que razao? Por
isso, isso, isso.... E assim que eu quero que vocés pensem. Que vocés
discutam entre vocés. Preste atencdo! Que vocés possam discutir
primeiro entre vocés como € que vocés poderiam separar seja aqui na
sala de aula agora. Depois a gente pode até fazer até demonstracdes.
Vocés vao fazer demonstra¢des pra chegar, pra provar se realmente
aquele processo pode dar certo. Mas, vocés vao fazer de acordo com
que voceés acreditam. Que isso aqui pode ser separado usando tal
processo, por essa razao. Isso aqui da para ser separado usando tal
processo. Por qué? Por isso, por isso... Vocés me entenderam ou nio?
Entenderam ou ndo? Vocés entenderam qual € a atividade agora. Qual
€ a sequencia do nosso trabalho.

Ipc/S;

31

Neilde ((grupo 2)): Professora € para separar tudo isso ai?((A aula
aponta para as misturas expostas na mesa da professora)).

Ia.es

32

Prof.: Isso!

R pf. es

Quadro 13: Sequéncia do episddio 5: Criando problemas utilizando a visdo dos estudantes.

No quadro 13, observamos a exposi¢dao da sequéncia discursiva do episddio 5,

que apresenta um discurso de contetdido cientifico. Sobre a inten¢do da professora, é

possivel observar que se sobrepdem dois tipos sendo eles: ‘criando um problema’ e

‘explorando a visdo dos estudantes’. A professora busca propor aos alunos uma nova

questdo, mas, antes, tenta mobilizd-los para respondé-la, certificando-se de que eles

entenderam o seu conteido. Nesse sentido, ela busca também explorar os pontos de

vista dos estudantes. Analisamos que a intencdo da professora de iniciar a discussao da

questdo 3 foi bem sucedida, pois, no final da sequéncia, € possivel observar que os

alunos entenderam o que ela desejava informar. A abordagem comunicativa que

caracteriza a sequéncia € interativa /dialégica. Isso € nitidamente perceptivel uma vez

que as respostas dos alunos nao sdo seguidas de retornos avaliativos por parte da
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professora. Além disso, encontramos na sequéncia iniciagdes e respostas de processo
(Ipc e Rpc), as quais deixam clara a inten¢c@o da professora de explorar os pontos de
vista dos alunos. Essas caracteristicas evidenciam as diferencas entre esta sequéncia e a
anterior em que a professora adotou uma abordagem interativa/de autoridade aliada a
inten¢do de guiar os alunos no trabalho de internalizacdo das ideias cientificas.
Transcrevendo a cadeia de interacdo completa do quadro 13 temos:
Ies — Res — Ies — Res — Ies — Res — Ipc — Sem Resp. — Ies — Res — Ipc — Rpc —
Ies — Rpd — Rpd - Rpc — Rpc — Rpd — Ies — Rpd — Rpd — Rpd — Ies — Ies — Res — Ipd —
Rpd — Ipc/S¢ - ITa.es - R pf. es.
Na proxima se¢do trazemos as discussdes que norteiam e surgem na construcao

dos mapas de episddios da aula expositiva.

5.3.2 Aula expositiva tedrica (mapa e padroes de interagdes)

O momento que compreendeu as duas aulas expositivas foi mapeado de modo a
segmentar-se em 19 (dezenove) episodios (ver no apéndice B). Vamos considerar na
microandlise a seguir os episodios 2, 3 e 13 que refletem as caracteristicas mais
marcantes da dindmica discursiva deste tipo de aula, as quais foram discutidas na sessdao
4.1 por meio dos percentuais de tempo das categorias empregadas na andlise.

Inicialmente apresentaremos o episodio 13, pois 0 mesmo retrata a inten¢cao que
mais prevalece na aula -a de introduzir e desenvolver a estdria cientifica. Esse episodio

¢ formado por apenas uma sequéncia discursiva, a qual se encontra transcrita no quadro

14 abaixo.
Turno Transcricao Padroes de
interacoes
1 Prof.: Quando estivermos vendo o proximo assunto que € | Sem Int.

ligacdo quimica voc€s ndo vao precisar mais fazer aquela
distribuicao eletrOnica para saber qual € a ultima camada,
quantos elétrons t€ém na ultima camada. Por que nao? Porque
se voces sabem onde ele estd na tabela periddica, voces sabem
dizer quantos elétrons ele tem na ultima camada e quantas
camadas ele possui. Por qué? Por que para os elementos
representativos, € importante frisar isso, nos estamos falando
dos elementos representativos que € a familia A. Se eu sei que
ele estd na primeira coluna, sem medo de errar, eu ndo vou
achar ninguém na primeira coluna que termina 2 elétrons na
ultima camada, mas vou achar quem termine em 1. Eu sei que
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todos os atomos dos elementos quimicos da familia 1A sua
ultima camada, ela sé vai conter 1 elétron. Entdo, o nimero da
familia indica justamente o nimero de elétrons da tultima
camada. Entdo o que foi que foi feito, se pegou o nimero
atomico fez aquela distribuicdo que ja vimos aqui e todos os
elementos que apresentaram a mesma caracteristica colocaram
em um grupo. Por que sédio ndo estd misturado com
magnésio? Por que o sédio termina com 1 e o magnésio
termina com 2 elétrons. Porque magnésio nio estd misturado
com silicio? Magnésio termina com 2, silicio com 4. Todo
mundo fazendo aquela distribui¢do eletronica terminou em um
mesmo nimero de elétrons. Foi colocado todo mundo em um
mesmo grupo ou familia. Entdo a tabela periddica ndo € para
decorar € apenas para saber usar.

Quadro 14: Sequéncia discursiva do episéodio 13: Intencdo de Introduzindo e desenvolvendo a
estoria cientifica.

Na sequéncia discursiva apresentada no quadro 14, fica evidente a inten¢do da
professora de introduzir e desenvolver a estdria cientifica. Nesse momento, ela apenas
fala sem interagir com os alunos, assumindo assim uma abordagem ndo interativa/ de
autoridade. A referida intencdo poderia até ser confundida com a inten¢do de manter a
narrativa, mas a professora aproveita a sequéncia para introduzir e desenvolver em sua
fala algumas ideias que ainda ndo tinham sido apresentadas na sala de aula.

Essa transcri¢do inicial nos ajuda a visualizar o padrdo de interacdo bastante
comum nessa aula, onde a professora sintetiza e apresenta em varios momentos ideias
primordiais do assunto trabalhado.

No episédio 2 a professora apresenta a intencdo de manter a narrativa. Essa
intencdo ajuda a professora a rever o que os alunos ja leram em casa sobre o assunto, e
também o que foi discutido na aula, marcando pontos importantes. Tal episédio €

formado por apenas uma sequéncia discursiva, a qual se encontra transcrita no Quadro

15 abaixo.
Turno Transcricao Padroes de
interacoes
1 Prof.: Primeiro ponto: como é organizada a tabela periddica. N6s Ipd

temos hoje conhecidos 111 elementos quimicos diferentes, né, nos
falamos aqui. A gente discutiu. De acordo com o que vocés leram
em casa, esses 111 elementos quimicos eles foram organizados em
grupos de acordo com suas caracteristicas mais semelhantes.

Sdo agrupados em um mesmo grupo e todos esses 111 estdo
agrupados na tabela em 18 grupos que também sdo chamados de
que?
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2 Alunos: de familia. Rpd
3 Prof.: Boa! Sdo chamados de familia, muito bem. A

Desses 18 grupos ou familias, eles sdo divididos em 2 grandes

grupos: um que a gente chama de elementos representativos e 0s Ipd

elementos chamados de elementos de transi¢cdo. Certo?

Pelo que vocés leram os elementos representativos eles foram

agrupados numa familia chamada de familia “A”. né. E na tabela de

acordo com a leitura que voceés ja fizeram, na tabela periddica, onde

¢ que estao as familias “A” na tabela periddica?
4 Alunos: Nas duas primeiras colunas e nas seis dltimas. Rpd
5 Prof.: Repetindo. P
6 Alunos: Nas duas primeiras colunas e nas seis dltimas. Rpd
7 Prof.: Pronto. As duas primeiras colunas e as seis ultimas. A
8 Prof.: Todo mundo tem consciéncia noc¢éo disso ai, né? De acordo St

com as leituras que vocés fizeram eu tenho certeza que vocés agora

ja sabem identificar onde é que estdo os elementos representativos

da tabela periédica, ou também chamados de familia A. legal!

Pronto.

Quadro 15: Sequéncia discursiva do episodio 2: Intencao de Manter a narrativa.

Iniciacdes de produtos (Ipd) sdo visualizadas com frequéncia nesse tipo de aula,
visto que a professora apenas necessita de respostas factuais (Rpd) como um nome, um
lugar. Esse tipo de iniciagdo pode ser nitidamente visualizado, pois normalmente eles se
iniciam com “o que”, “o qual”. No final da sequéncia a professora avalia (A) as
iniciacOes de produtos construidas na sequéncia com o intuito de indicar aos alunos se
as suas ideias estdo cientificamente corretas. A sintese final (S¢) € sempre vista ao final
de uma sequéncia, apds uma avaliacdo, pois a professora retoma as principais ideias
discutidas no decorrer da cadeia.

Transcrevendo-se a cadeia de interagdo completa do quadro 15 temos:

Ipd —Rpd — A —Ipd — Rpd — P — Rpd — A- Sy.

Analisaremos nesse momento o episédio 3, formado por apenas uma sequéncia
discursiva, a qual estd sendo exposta no Quadro 16 a seguir, no qual podemos observar
quantos turnos o constitui, a transcri¢ao da fala da professora e dos alunos e os padroes

de interacgdo.

Turno Transcricao Padroes de
interacoes
1 Aluna: Professora aqui em meu livro estd ordenado no nimero Iapc
de massa. Por que ele ndo poderia ser utilizado para organizar?
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Profa. (A professora fala para toda a sala). mas ela (( a massa))
ndo pode ser o critério por que eu posso ter um elemento com
ndmero de massa maior na frente do outro. Se vocé observar,
voceé vai achar alguém ((algum elemento)) que tem o nimero de
massa maior na frente de outro. Entdo, o ndmero de massa nao
serviria. Por que a massa atbmica ndo serviria para eu organizar
a tabela, ndo seria o primeiro critério que usaria, mas sim o
nimero atdomico. Além de que, a massa atdmica ndo é um
ndmero inteiro, mas sim um ndmero fraciondrio, um numero
decimal como a gente chama. Entdo...eu ndo sei se com isso eu
consegui responder a sua pergunta.

Rpfpc

Aluno: A minha davida € porque ndo falta nenhum (o aluno faz
referéncia aos elementos na tabela) € certinho, ela nao falta
nenhum elemento.

Iapc

Prof.: (A professora fala para toda a sala) E por que todos os
111, todos foram agrupados nessa tabela. Todos. Nao vai ter
outro elemento fora dessa tabela. Todos estdo organizados nessa
chamada tabela periddica. E esses elementos que apresentam
essas caracteristicas mais proximas possiveis eles estdo no
mesmo grupo. Como eu disse para voce, no caso dos elementos
representativos. Todo mundo da familia 1A termina com um
elétron na ultima camada. Todo mundo da familia 2A termina
com dois elétrons na ultima camada. Da 3A se vocé observar
pode observar. Na sua ja tem a distribuicao eletronica feita. Na
minha ndo tem ndo, mas a sua tem bem bonitinho ela feita. Ai
tem uma particularidade.

Rpfpc

Aluno: Mas professora, no grupo B estd tudo misturado.

Iapc

Prof.: O nimero atdmico ndo. Nao estd como a familia A tudo
“organizadinho”. (a professora faz referencia a distribuicdo
eletronica). Entdo ndo estd organizado como a familia A. Por
que no caso dos elementos de transi¢do, aquela distribui¢cdo
eletronica ndo segue as mesmas regras da familia A. Por isso
mesmo que a tabela estd organizada grupo A ou elementos
representativos e os elementos de transi¢do. A gente ndo tem a
mesma distribuicao eletronica, os mesmos critérios como tem os
elementos representativos, mas a ordem do ndmero atémico
continua, né? Eles estdo ordenados, agora a gente ndo tem as
mesmas caracteristicas e por isso, eles ndo estdo nos grupos dos
representativos. Se voc€ observar a distribuicdo dos elementos
da familia B, a gente tem ai, condi¢des fugindo daquelas regras,
a gente tem ai camadas diferenciadas, ndo € nao?

Agora no caso dos elementos representativos a gente tem essas
coisas diferenciadas.

Rpfpc

Nos elementos representativos tem algum na familia que nao
termina no mesmo nimero?

8

Alunos: O Hélio.

9

Prof.: Sim, o Hélio.

Quadro 16: Sequéncia discursiva do episédio 3: Intencio de Introduzir e desenvolver a estoria

cientifica.
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O episddio 3 apresenta uma sequéncia discursiva cuja intencao € desenvolver a
estoria cientifica, a qual se sobrepde a de guiar o aluno no trabalho de internalizagdo.
Quanto a abordagem comunicativa, em alguns momentos pode-se passar a ideia de uma
aula ndo interativa/ de autoridade, mas observamos que a professora disponibiliza
momento de falas simples aos alunos requerendo destes respostas factuais. Portanto,
consideramos essa abordagem como sendo interativa/ de autoridade com longos turnos
de fala para a professora e apenas respostas lacunares para os alunos.

Transcrevendo-se a cadeia de interagao completa do quadro 16 temos:

Iapc — Rpfpc — Rpfpc — Iapc — Rpfpc — Ipd — Rpd — A.
Na proxima secdo apresentaremos um contraste entre os dois tipos de aulas

analisadas.

5.4 Contrastando a dinamica discursiva dos dois estilos de aulas analisados

Nesse momento vamos discutir de forma contrastiva, os principais aspectos da
dindmica discursiva da sala de aula da professora Maria, os quais s3o apresentados em
dois momentos e que foram analisados na sec¢ao anterior considerando-se as categorias
da dimensdo da interatividade da ferramenta de Mortimer et al (2007).

Os padrdes de interacOes que prevalecem na aula experimental da professora
foram: I-R-A e I-R-I-R-P..., associados a inten¢do de guiar os estudantes no processo de
internalizacdo das ideias cientificas.

Na aula expositiva os padroes que prevaleceram foram: I-R-A-S¢ com a intencao
de introduzir e desenvolver a estoria cientifica. IniciacOes e respostas do tipo Ipd e Rpd
também foram encontrados com a inten¢ao de manter a narrativa em ambas as aulas.

O primeiro aspecto visualizado na aula envolvendo experimentos pode ser
discutido considerando as andlises de Mortimer e Scott (2003) quando afirmam que o
padrao do tipo I-R-P-R-P... aparece quando o professor interage com o aluno
objetivando a sustentacdo da sua fala por meio de intervengdes curtas ou por repeticoes
de parte da fala do aluno. O P aparece quando o professor quer permitir que o aluno dé
prosseguimento a sua fala.

Outro aspecto que caracteriza a aula experimental e a diferencia da expositiva é
que essa aula apresenta um percentual de tempo referente a abordagem

interativa/dialogica atrelada as inten¢Oes de criar problemas e explorar os pontos de
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vista dos estudantes. Com isso, padrdes do tipo Ipc e Rpc aparecem favorecendo que as
visdes dos estudantes circulem no plano social da sala de aula.

Para a aula expositiva tedrica encontramos padrdes do tipo I-R-A-S;. Mortimer,
Massicame, Buty e Tiberghien (2007) e Silva e Mortimer (2007a; 2007b), afirmam que
ao final de uma cadeia de interacdo, o professor pode apresentar uma sintese final,
algumas vezes depois da avaliacdo, retomando as ideias principais discutidas ao longo
da cadeia. Nesse sentido, a cadeia fechada de interacdo pode assumir a forma: I-R-A-Sf.

Os padroes Ipd e Rpd muitas vezes acompanhados de A (avaliagdo da
professora) explicitam que, em muitos momentos, a professora interage com os alunos
solicitando respostas simples e factuais.

O aspecto da interatividade em sala de aula, a qual tinha sido visualizada e
confirmada pelos dados gerais acaba ganhado uma maior compreensdo quando
visualizamos os padrdes de interacao.

Na préxima secdo apresentaremos algumas reflexdes sobre a dindmica
discursiva da sala de aula da professora Maria, a qual serd relacionada para fundamentar
e esclarecer as discussdes sobre os resultados coletados por meio do questiondrio inicial

e da entrevista.

5.5 Reflexoes sobre a dinamica discursiva da professora em sala de aula.

Diante da discussdo que desenvolvemos até o momento, € perceptivel que
algumas categorias, tais como a intencdo, a abordagem comunicativa, o locutor e os
padrdes de interagdes nos permitem perceber diferencas significativas entre os dois
momentos analisados. Observa-se que algumas intencOes e classes de abordagem
comunicativa prevalecem nas aulas experimentais, outras predominam nas aulas
expositivas.

A apresentacdo dos dados gerais e as transcricdes e mapeamento dos padrdes de
interacdo que mais prevaleceram nos dois momentos nos ajudaram a visualizar a
dindmica discursiva da sala de aula da professora Maria. Assim, entendemos que, com
esses dados em maos, € possivel fazer uma conexdo com os dados apresentados no
questiondrio inicial, aprofundando as discursdes considerando as respostas as questdes
da entrevista, com o objetivo de responder as questdes iniciais e algumas que surgiram

durante as analises.
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Perante as andlises apresentadas, € possivel observar que a professora tem uma
maior interatividade com seus alunos na aula envolvendo experimentos (74,8%),
embora na aula expositiva/tedrica a professora apresente também uma interatividade
consideravel (69,06%). Todavia, conforme comentamos, nas aulas com experimentos ha
espacgo para interacdes dialdgicas, enquanto que nas aulas expositivas ndo ha.

A fim de avancarmos na andlise das interacdes decidimos mergulhar na
categorizagdo do locutor, para saber em quais das aulas a professora disponibilizou mais
tempo de fala aos alunos. Observamos que a aula experimental apresenta uma maior
porcentagem desse tempo (23,20%.) que a aula expositiva tedrica (11,38%). Ou seja,
nas aulas experimentais hd maior tempo destinado as interagdes e as falas dos alunos.
Isto se torna mais claro considerando-se os padrdes de interacdo. Percebemos que na
aula envolvendo experimentos a professora fica mais a vontade para elaborar questdes
que deslumbram o ponto de vista dos alunos, aspecto esse confirmado com os padroes
do tipo Ipc e Rpc.

E importante considerarmos, nesse momento, a op¢io da professora em trabalhar
com experimentos nas aulas sobre substincias e misturas, e trabalhar de forma
expositiva, com um discurso unicamente de autoridade, nas aulas sobre tabela periddica.
Nessas ultimas, inclusive, adotou uma postura um tanto diferente de outras aulas
também de natureza tedrica/expositiva. Tentando entender esses aspectos, voltamos ao
questiondrio inicial, onde perguntamos aos professores sobre quais contetdos eles
abordavam com seguranca, ao que a professora citou, dentre outros, o conteudo
“substancia e mistura de substincias”, argumento esse defendido por ela quando
afirmou “ter dominio nesses conteudos”.

A aula sobre propriedades gerais e especificas dos materiais, na qual o
pesquisador adotou apenas uma observagdo participante, sem uso de video, ajuda a
entender o aspecto informado acima, pois, como relatado na se¢do 1 deste capitulo, a
professora fez uso de exemplos do cotidiano e instigou a participacdo dos alunos com
perguntas do tipo: “Podemos diferenciar o ferro da cadeira e a madeira apenas
afirmando que os dois sdo duros?”. Isso nos levou a inferir que ela poderia ter uma boa
interatividade nas aulas selecionadas para coleta, o que de fato, de certa forma, foi
observado na aula experimental e na aula tedrica. Todavia, percebemos que a professora
ndo apresentou abordagens dialégicas na aula sobre tabela periddica, ndo trouxe
questdes do cotidiano e ndo instigou a participacdo dos alunos. Considerando os dados

do questiondrio e da entrevista percebemos que ela buscou incentivar a exposi¢ao dos
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pontos de vista dos alunos em ocasides em que estava mais confiante na abordagem do
conteddo, o que a conduziu a trazer outras questdes para a sala de aula.

Na aula expositiva sobre tabela periddica, fica evidente que as questdes
propostas pela professora exigem dos alunos apenas respostas simples, que muitas vezes
apenas preenchem lacunas em sua fala. Essa aula € bem parecida com a aula de
estrutura atdmica, assunto esse nao abordado com seguranca pela professora.

Quando falamos em abordar com seguranca o contetido, ndo estamos fazendo
referéncia apenas ao dominio estrito do contetido cientifico. A seguranca defendida por
nos estd atrelada ao dinamismo de poder trazer situagdes do cotidiano, aspectos
filos6ficos e histdricos para a sala de aula e, com isso, criar situacdes para ouvir a
opinido dos alunos, trabalhando com essas opinides e, ajudando aos alunos a se
familiarizarem com os conteudos e entenderem a sua importincia na vida social e no
prosseguimento dos estudos.

Para entendermos melhor esses aspectos, reportamo-nos a entrevista da

professora, cujo trecho encontra-se exposto abaixo. O pesquisador pergunta a professora

sobre os conteddos que ela aborda com segurancga e solicita seus comentarios.

Substancia e mistura. Talvez por que seja mais popular, mais comum, do meu
dia-a-dia e do dia-a-dia dos meninos. Por exemplo, se eu fosse dizer a vocé que
trabalhar 4tomo € com seguranca, mas atomo eu niao t6 vendo, né? Substincia e
mistura eu posso ver, agora atomo eu ndo t6 vendo. Tabela periddica é muito
complexa, eu ndo td vendo, ah... mas tem tantos elementos na natureza, mas cadé?
Onde € que estdo esses elementos. Entdo, aquilo que a gente visualiza € mais facil de
ensinar, e mais facil para os meninos aprenderem porque estdo vendo, e mais produtivo
para o menino, e mais produtivo pra o professor. Ver o que ele estd falando, o aluno
estd compreendendo, estd tirando suas conclusdes daquele assunto. Eu, assunto de

quimica que eu considero mais ficil de trabalhar é o de substincias e misturas

(Entrevista com a professora Maria, 13min:37s — 14min:25s. ).

Com a transcri¢do da entrevista, € ratificada a dificuldade que a professora tem
para abordar certos contetddos. Essa dificuldade pode ser explicada considerando a falta
de discussdes na formagdo inicial, visto que a quimica € uma disciplina bastante
abstrata, cabendo aos professores formadores, j4 na formacgdo inicial, trabalhar os

conceitos de forma que, durante as discussdes em sala de aula, sejam enfatizados aos
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professores em formacdo os aspectos que favorecerdo uma compreensdo adequada dos
conceitos e a percepg¢do de suas relacdes com aspectos sociais e do cotidiano do aluno.

E importante considerar que introduzir os alunos na ciéncia Quimica significa
conduzi-los nessa relacdo entre o real dado e o real construido, entre a dimensao
empirica e a tedrica dos conhecimentos. Certamente, alguns conteiidos terdo uma
dimensdo tedrica e abstrata mais acentuada que outros, mas € fundamental que para
todos eles essa relacdo seja explicitada e compreendida. Abordar conhecimentos de
natureza mais abstrata fugindo dessa relagdo com sua dimensdo empirica ou sua relacio
com este dominio e com aspectos do cotidiano do aluno nao contribuird para introduzi-
los adequadamente nessa nova cultura cientifica.

Assuntos como tabela periddica e estrutura atdmica acabam muitas vezes sendo
percebidos pelos professores como dificeis no sentido de estabelecer uma relagdo com
aspectos do cotidiano do aluno, mas esses assuntos ndo sugiram do nada, eles estdo
sendo construidos e modificados durante anos e estdo relacionados a varios aspectos do
dia-a-dia das pessoas.

E preciso ressaltar que existe uma fragilidade eminente nos cursos de
licenciatura em Ciéncias da Natureza, para preparar os futuros professores nesse
sentido, visto que, como relatado no capitulo I, os professores sdo formados em
curriculos que dao énfase ao conteido cientifico de forma asséptica, desvalorizando
seus aspectos epistémicos e socio-ambientais, além de pouco valorizar as formas
adequadas de abordagem e do uso da linguagem. Como afirmamos, a percep¢ao do
professor sobre as relacdoes entre a dimensdo empirica e tedrica da Quimica ¢é
fundamental para uma compreensdo adequada dos conceitos. Além disso, a percepcao
das relacdes entre os conhecimentos cientificos, a tecnologia e a sociedade é
fundamental.

Outro aspecto a considerar é que o entendimento mais especifico sobre como
articular a dindmica discursiva de uma sala de aula ainda € menosprezado na formacgao
inicial. A ideia de que é importante ouvir os pontos de vista dos alunos acaba se
tornando slogans, pois parece ndo haver investimento suficiente no sentido de preparar
o professor para sustentar cadeias dialdgicas ao longo das interagcdes e fazer uso
adequado das concepgdes cotidianas apresentadas.

Muitas dessas discussdes acabam sendo esclarecidas em grupos de pesquisas. E
onde novamente retornamos a importancia da participacdo dos professores em grupos

de estudo e pesquisa, pois muitas pesquisas e livros didaticos atuais discutem muito
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bem sobre as interagdes discursivas em sala de aula, a relagdo empirico/abstrato para
diferentes conteddos, questdes socioambientais, diferentes abordagens para a
experimentacao, dentre outros temas.

Outro ponto a considerar é que alguns conteidos sdo complexos e de dificil
compreensdo para os alunos do Nono Ano, de modo que se torna realmente dificil para
o professor fazer uma articulacio adequada entre os niveis empirico e tedrico da
Quimica. Pedir, por exemplo, para que um aluno do ensino fundamental compreenda a
natureza de uma ligacdo formada por compostos idnicos, vistos como entidades
discretas, sem reticulo cristalino, além do estado cognitivo da maioria dos alunos nao
permitir tal visualizacdo, acaba criando obsticulos que dificultardo o progresso no
estudo dos conhecimentos quimicos.

Considerando o caso da professora Maria, percebemos o seu investimento e sua
habilidade em interagir com os alunos e mesmo em desenvolver, em certo nivel,
abordagens dial6gicas. Nas aulas analisadas, observamos que o momento dialégico
aconteceu quando a professora teve a real inten¢do de compreender os pontos de vista
dos alunos. A abordagem dialdgica ja havia sido sugerida nas respostas da professora ao
questiondrio e, posteriormente de forma mais clara na entrevista. Por meio desses
instrumentos ela declarou que considerava tal aspecto importante. No questiondrio ela
relatou que seus alunos sdo atentos e t€ém uma participacdo ativa, expondo as suas
duvidas e ideias proprias sobre o conteudo abordado. Na entrevista, quando questionada

sobre a importancia de ouvir as opinides dos alunos, a professora declarou que:

Claro, o aluno pode trazer informag¢des preciosas para enriquecer ainda mais
as aulas. Eu digo sempre que tem aulas que eu aprendo muito mais do que eu ensino,
porque € tanta historia, e tanta coisa que eles sabem dizer, e assim a gente, na verdade,
eu prefiro dar aula a uma turma que me pergunte, queira dizer alguma coisa, que dé
informacdo de alguma coisa, por que quando vocé fala, fala e, esse menino niao lhe
pergunta nada, ndo lhe diz nada, eu imagino estd entrando por um ouvido e saindo pelo
outro, e ndo estd entendendo nada. (Entrevista com a professora Maria, 20min:34s —

21min:03s).

Utilizando os pensamentos de Bakhtin para explicar esse aspecto positivo nas

caracteristicas da professora, vemos que ela entende a importancia de fazer com que seu
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aluno, “o ouvinte”, assuma uma posi¢ao responsiva ativa, quebrando a visdo ensaiada
por séculos, segundo a qual os alunos ndo podem expressar os seus pontos de vista.

Podemos observar uma atitude dessas como uma aceita¢do, ou melhor, como
uma convivéncia harmoniosa entre as duas posturas discutidas na fundamentagdo
tedrica, visto que a professora pode ter se deparado com professores na sua formacao
inicial, segundo os quais apresentam posturas que os alunos ndo podem opinar sobre as
atividades em sala de aula, convive tranquilamente com a posi¢ao de um “locutor” que
provoca questionamentos e espera posicionamentos dos seus alunos, construindo assim
momentos dialdgicos em sala de aula.

Tentando entender em qual periodo de sua formacdo a professora se deu conta

da importancia de ouvir a opinido dos alunos, obtivemos a seguinte resposta:

Ainda no ensino médio, antigo 2° grau, tive excelentes professores que sempre
buscavam ouvir os alunos e a valorizar cada informacdo dada pelos mesmos. Entdo,
durante as minhas experiéncias lecionando, seja no periodo do estigio quando era
apenas estagidria ou hoje que exerco o magistério, busco aproveitar o conhecimento
que meus alunos tém e valorizo suas opinides a respeito de tudo, pois acredito que o
conhecimento € algo em constante constru¢do e todo saber € importante, desde o senso
comum até o conhecimento cientifico sistematizado, pois eles se entrelacam. (Entrevista

com a professora Maria, 21min:15s — 22min:40s).

Observamos, com isso, que a experiéncia fundamental na formacdo da
professora para uma pratica pedagdgica que considera a importancia de ouvir a opinido
do aluno ocorreu no ensino médio, pois foi com sua vivéncia como aluna da educacgdo
basica que ela observou como era importante manter a postura vista nos professores que
a ensinavam. E interessante observar que a professora nio se refere a contribuicdes da
graduacdo para a sua percepcao sobre a importancia de estar aberta aos pontos de vista
dos alunos. Nesse momento, reportamo-nos as concep¢des de Quadros et. al. (2005)
sobre a “memoria” dos professores. Os autores discutem que, mesmo quando os cursos
de licenciatura enfatizam teorias mais modernas de ensino e aprendizagem, os
professores acabam assumindo a posi¢do de seus antigos professores. Nessa

perspectiva, consideram que a formacdo do professor ndo se dd exclusivamente na

licenciatura, mas durante toda a sua vida escolar e apds a sua formacao, na propria
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prética docente. No caso da professora Maria, o que se torna perceptivel é que a imagem
de seus professores na educacdo bésica foi o que mais contribuiu para que abrisse
espaco para sequéncias dialdgicas em sala de aula.

Todavia, € relevante considerar que a materializagao da valorizag¢do da interacao
e do dialogismo pela professora acaba sendo, em determinados momentos, constrangida
por uma fragilidade conceitual e epistémica em certos temas, bem como por uma
dificuldade em inserir adequadamente interacdes dialdgicas que se articulem com outras
classes de abordagem comunicativa ao longo de uma aula ou de sequéncia didética.

Os momentos dialégicos sdo percebidos como importantes a medida que se
articulam a momentos de autoridade. Mortimer e Scott (2003) retratam a importancia
dessa relacdo, pois os momentos de autoridade sdo fundamentais na construcao do fluxo
do discurso essencial para se chegar aos conceitos desejados.

De certa forma, essa articulacdo € percebida na aula experimental da professora,
pois ela faz uso da visdo do estudante, mas logo em seguida insere algumas questdes
com uma abordagem de autoridade, as quais ajudam aos alunos continuarem
empenhados no compromisso com o ponto de vista especifico da ciéncia trabalhado por
ela.

E perceptivel que, na aula experimental, a professora conseguiu articular melhor
os conceitos, os quais foram introduzidos em interacdo com os alunos. Quando
questionamos a professora sobre a importancia da experimentacdo no ensino de
Quimica ela respondeu:

Para mim, experimentar é a base de tudo. O experimento vai facilitar a
compreensdo da teoria. Se eu faco o experimento, eu posso comegar a investigar
através deste experimento e fazer minhas conclusdes, minhas anota¢des. Entdo, quando
o aluno tem a prédtica como o experimento e aqueles materiais todos, ele pode, ele vai
me ensinar: a teoria é assim mesmo, ele pode fazer esse intercdmbio, essa ponte, pena
que a gente ndo tem e poucas escolas t€ém esse aparato todo, de ter um laboratdrio para
fazer isso, sdo poucas escolas que tém. (Entrevista com a professora Maria, 15min:05s

— 15min:42s).

Observamos que a aula experimental foi realizada na sala de aula, situagc@o essa
que ndo limitou a professora, embora a falta de laboratério seja um argumento utilizado

por muitos professores para a ndo realizacdo de experimentos.
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Um fato importante na fala da professora é a relacdo que ela faz sobre o
experimento facilitar a compreensdo da teoria, o que, inicialmente, poderia gerar certa
critica de nossa parte. Entretanto, vemos que, ao afirmar que com o experimento €
“possivel investigar e fazer as minhas conclusdes”, as atividades da professora revelam
um cardter investigativo, o qual é defendido pelas pesquisas no uso de experimentag¢do
no ensino de Quimica.

Procuramos compreender se a importincia que a professora atribuia a
experimentacao teria sido devido a sua formacao inicial, continuada ou experiéncia em

sala de aula. A professora explicou que:

Desde minha formacgdo inicial, me dei conta que os alunos aprendem mais
quando associa- se a teoria a préatica e isso ficou mais evidente pra mim durante a
graduacdo, nas aulas préticas que tive com professores da graduacgdo, pois eu como
aluna aprendia mais nas aulas prdticas, entdo tive a certeza que meus alunos também
aprenderiam muito mais com os experimentos do que somente com teoria. (Entrevista

com a professora Maria, 15min:55s — 16min:41s).

Com essa transcri¢do, observamos que a professora teve acesso na graduagdo a
aulas préticas que favoreciam a aprendizagem, mas ela ndo se referiu a aulas que a
auxiliassem a aprender a como lidar com os experimentos para favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Sobre a formacdo continuada e participacdo em grupos de pesquisas, aspecto
esse abordado na revisdo sobre o ensino de ciéncias, tem-se que esse € um ponto
bastante importante e cabe aos professores nele investirem apds o termino da graduagdo.

No questiondrio inicial, a professora informou que ndo fazia parte de grupos de
formacdo continuada, mas que tinha feito uma especializacio em educacdo ambiental.
Assim, na entrevista, perguntamos a professora se considerava importante participar de

grupos de pesquisas e formagdo continuada, ao que ela respondeu:

....al, eu acho importante, por que, assim, a gente na verdade precisaria ter mais
tempo pra fazer essa ponte, se relacionar com alguém da universidade, pra ver como é
que estd sendo trabalhado essa coisa, para eles trazerem informacdes para a gente
adequar ao nosso meio. O problema assim, ds vezes, por exemplo, eu vou dizer o meu

problema: eu tenho dois vinculos, tenho filha pequena(rsrsr), ai, se eu disser que no
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momento eu estou com tempo disponivel para dizer que eu vou procurar saber na
universidade um grupo que estd direcionando alguma atividade, relacionada ... Nesse
momento, nesse ano que ja estd conturbado, eu ndo tenho, mas eu acho muito
importante fazer essa ponte, o conhecimento que estd sendo trabalhado 14, qual €, o que
se pode fazer, para mediar, para melhorar, para inovar as aulas... de ensino regular, eu

acho importante isso. (Entrevista com a professora Maria, 6min:00s — 6min:57s).

Com base em tal resposta, observamos que a professora demonstra interesse em
participar de grupos de pesquisa, mas, com a dinamica da vida e suas condicdes de
trabalho, que a levam a trabalhar em mais de uma escola, acaba afastando-se de tais
grupos. Nesse sentido, percebemos o quanto ainda deve ser investido no sentido de
promover politicas de articulagio entre universidade e escola.

A reciprocidade entre a sala de aula e a universidade € defendida pela professora
como algo importante, visto que o conhecimento trabalhado na universidade atrelado a
dindmica da sala de aula pode ajudar a melhorar e inovar o ensino.

As andlises desses dados fomentaram o nosso interesse em entender o
surgimento da importancia que ela dava a formacdo continuada e a participagdo em

grupos de pesquisas. Ela revelou que:

Dei-me conta da importincia da formacdo continuada na Graduacdo, pois
percebi que o conhecimento ndo € finito, temos sempre o que aprender e nenhum ser
humano detém todo o conhecimento. O conhecimento € algo acumulado com suas
experiéncias, suas vivéncias e a partir de novas pesquisas, estudos, ja que hoje o que é
verdade, amanhd pode nao ser tdo verdadeiro assim, por isso € necessdrio atualizar

nossos conhecimentos. (Entrevista com a professora Maria, 7min:20s — 8min:07s).

Com esse relato, identificamos que a professora teve consciéncia sobre a
importancia da formacao continuada ainda durante a Graduacao, diante do que devemos
considerar esse aspecto positivo na formacdo inicial da professora, a qual ndo
contemplou apenas os conteudos cientificos e metodologias para sala de aula, mas
também, conforme podemos inferir de suas colocagdes, foram valorizados a visao nao
linear da construcdo do conhecimento, a importancia da atualizacdo e o espirito

investigativo.
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Com os dados coletados sobre a dindmica discursiva da professora em sala de
aula e os aspectos levantados na entrevista, é possivel fazer algumas inferéncias com o
grupo do qual a professora faz parte (grupo 1 do quadro 10), cujos professores tém
como caracteristicas: gostam de ensinar Quimica no Nono ano porque consideram os
contetidos trabalhados novos e atraentes aos alunos; realizam trabalho em grupo em sala
de aula; consultam fontes diversas para preparar as aulas e elaboram um roteiro proprio;
contextualizam os conteddos por meio de textos cientificos, atividades praticas e
debates e adotam a interdisciplinaridade. Esses professores consideram que a maioria de
seus alunos: sdo atentos e tém uma participacdo ativa, expondo as suas duvidas e ideias
proprias sobre o contetido abordado; sdo receptivos as suas solicitagdes e colaboram
com entusiasmo para o bom desenvolvimento das atividades.

Percebe-se que as caracteristicas informadas pelo questiondrio, de certa forma
confirmam a dindmica da sala de aula da professora, pois um professor que apresenta
momentos interativos/dialégicos precisa ouvir a opiniao do aluno, ndo pode viver preso
a apenas alguns materiais diddticos disponiveis no mercado, pois a maioria desses
materiais ndo traz discussdes sobre a abordagem do conhecimento quimico relacionando
a conceitos soOcios-ambientais. A contextualizacdo e a interdisciplinaridade sdo
ferramentas didéticas que ajudam na constru¢do de ambientes em que a voz do aluno é
valorizada.

Os grupos 2 e 3 apresentam caracteristicas bastantes parecidas com o grupo 1, os
quais se diferenciam do primeiro devido ao uso de estratégias que incentivem 0 ensino,
a aprendizagem e a interacao professor aluno.

Os demais grupos apresentados no quadro 10 acabam se afastando
consideravelmente das caracteristicas apresentadas pelo grupo 1, 2 e 3, pois as
caracteristicas que prevalecem nos outros 2 grupos sdo: seguem o roteiro do livro
didatico; nao contextualizam ou nao trabalham interdisciplinarmente; muitos nao
gostam de ensinar quimica, pois apresentam dificuldade nos contetidos. Nesses grupos
encontrarmos alunos que apresentam em seu perfil: sdo apdticos e raramente se
pronunciam e os alunos ndo se entusiasmam com as atividades exigindo um grande
esforco da parte do professor para motiva-los.

Portanto, observa-se que os dados do grupo 1 ajudam na construcdo de reflexdes
sobre os demais grupos, visto que os professores desse grupo, 0s quais sdo
representados pela professora Maria apresentam caracteristicas que ajudam na

constru¢do de uma dindmica discursiva que incentiva a interacao dialégica.
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Na préxima secdo, apresentaremos um retorno analitico aos professores que
fazem parte do universo da amostra. Esse retorno € fundamentado pelos aspectos que
sobressairam na dindmica discursiva da professora Maria, os quais se dividem em: O
conteiido que aborda com segurancga; A importancia de ouvir a opinido dos alunos; O
uso da experimentacdo em sala de aula e; A Participagdo em grupos de estudos e

pesquisas.

5.6 Algumas reflexdes sobre os grupos de professores participantes da pesquisa.

Analisando a dinamica discursiva da sala de aula da professora Maria, abordada
na secdo anterior, alguns aspectos se sobressairam, os quais sdo respectivamente: “O
contedo que aborda com seguranga”; “A importancia de ouvir a opinido dos alunos”;
“O uso da experimentacdo em sala de aula” e; “A Participacdo em grupos de estudos e
pesquisas”.

Tentando redirecionar o olhar que estava fixado dentro da sala de aula da
professora Maria, e agora, tendo em maos as discussdes sobre aspectos que
sobressairam na aula analisada, resolvemos nesse momento voltar o olhar para os
professores que foram entrevistados. Esse retorno serd feito tendo em vista as
transcrigdes das entrevistas.

Com o objetivo de entender e explicar as respostas dadas pelos professores no
questiondrio utilizando para isso os dados coletados na entrevista, voltamos para o
quadro 10, apresentado no capitulo 4, o qual fora organizado utilizando-se as
caracteristicas apresentadas pelos professores nos questiondrios, as quais se resumem
em: “o prazer em ensinar Quimica”; “a seguranc¢a na abordagem dos contetidos dessa
série”; “as estratégias utilizadas em sala de aula”; “o planejamento das aulas”; “a
contextualizagdo e as estratégias utilizadas”, e “o trabalho interdisciplinar e as
estratégias utilizadas”.

Dos 14 professores que responderam o questiondrio, os quais foram divididos
em 5 grupos e estdo apresentados no quadro 10, entrevistamos oito. Dos oito
professores entrevistados, dois sdo do grupo 1, apresentando caracteristicas de uma
dinamica discursiva interativa com estratégias que visam a constru¢do pelos alunos de
uma adequada percepcdo de Ciéncia. Outros dois sdo do grupo 2, tendo caracteristicas
bastante parecidas com as do grupo 1, mas que se diferenciam nas escolhas de

estratégias que ajudam na constru¢do do conhecimento. Do grupo 3, por sua vez, foram
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entrevistados dois professores que apresentam caracteristicas que nao incentivam muito
a interatividade entre alunos e professor.

Dos grupos 4 e 5 foram entrevistados um professor de cada, os quais apresentam
caracteristicas que divergem bastante dos demais grupos e, de acordo com as respostas
ao questiondrio, ndo investem na interacdo com os alunos, e apresentam ainda
caracteristicas que divergem daquelas do ensino de quimica defendido pelas pesquisas
da érea.

Essa discursdo vem com o objetivo de ampliar a discussdo desenvolvida dentro
da sala de aula investigada para o universo pesquisado, visto que as discussdes vao
contribuir para reflexdes sobre as caracteristicas apresentadas pelos professores do
ensino de ciéncias nessa regido.

No quadro 17, temos os conteudos que os professores abordam com seguranca

com as respectivas justificativas.

Contetido que aborda com seguranca

Categorias | Prof. Transcricao das Respostas dos professores
I | Atomistica 3 A parte tedrica do dtomo.
Atomistica.
Eu gosto de estrutura do atomo. Até por que eu acabo
relacionando com ciéncias, né, a questdo quando a gente fala
de célula, que na verdade a menor particula ndo é célula seria
0 dtomo.

II | Tabela 2 Tabela periddica dos elementos quimicos.

Peridédica Porque a tabela eu acho que é a quimica, a quimica no total,
eu acho que € a tabela periddica.

I | Substancias e 2 Adoro substincia e mistura, pois estou conseguindo ver.
Misturas Substancia e mistura eu gosto, pois € mais popular, mais

comum do dia a dia dos meninos.

IV | Nao importa 1 A questdo é o seguinte eu gosto e sinto prazer quando eu
o conteddo: o ‘t0’explicando aquilo e vejo que o aluno consegue aprender,
importante é ai ndo importa muito o conteddo de no caso de quimica, se é
aprender. fisica, se é biologia ou ciéncias.

Quadro17: Conteddos que os professores abordam com seguranca. Entrevista dos professores.

A professora Maria afirmou que substincias e misturas sdo contetidos que ela
aborda com seguranca. Entretanto, analisando o quadro 17, observamos que trés
professores da categoria I, abordam com seguranga o contetido de atomistica, afirmando
ser um assunto bom e que pode ser relacionado com Biologia. Dois professores, por sua
vez, respondem que abordam, com seguranca, o contetido da tabela periddica categoria

IL, justificando que gostam de trabalhar e que a tabela resume a Quimica como um todo.
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Dois outros professores, categoria III, alegaram que gostam de trabalhar substancias e
misturas, apresentando, como justificativas, serem contetidos populares e ser possivel
ver o que € estudado.

Tem-se, ainda, um professor, categoria IV, que ndo especificou o conteddo,
expressando que este nao é importante. O mais importante € perceber que o aluno esta
aprendendo o que € ensinado.

E observado inicialmente que algumas respostas acabam sendo vagas, pois os
professores justificam a segurangca em ensinar o conteiido a gostar do assunto ou ao
assunto ser bom.

As duas categorias que prevaleceram no quadro 17 atomisticas e tabela periédica
sao formadas, em sua maioria, pelos professores do grupo 3, 4, 5 do quadro 10, sendo as
demais categorias substancia e mistura € ndo importa o conteido: o importante €
aprender, representadas pelos professores dos grupos 1 e 2 do quadro 10.

Com essa andlise, podemos inferir que os professores gostam de ensinar
estrutura atdmica e tabela periddica; todavia, no quadro 10 podemos observar que a
fonte de pesquisa utilizada pelos professores que formam esses grupos, na maioria das
vezes, € o livro didatico, o qual aborda o contetdo de dtomo e tabela periddica numa
perspectiva linear de ensino, desvalorizando a construg¢do histérica, cultural e social
desses conceitos. Trabalhar esses assuntos nessa perspectiva se resume, portanto, a
elaboracdo de esquemas e apostilas que generalizam as discussdes a serem
desenvolvidas, as quais, quando aceitas pelo professor, requerem um maior empenho no
preparo e uma melhor organizacdo das atividades. Outro aspecto que confirma esse
argumento € observado quando o professor da categoria I afirma que relaciona o 4tomo
com a célula, visdo essa que facilita a transmissdo tradicional e linear do conteudo,
configurando uma abordagem criticada pelas pesquisas em ensino de quimica, pois,
além de conferir vida a conceitos abstratos, limita a discussio dos conceitos atomisticos.

Muitos desses aspectos e limitacdes devem ser bem esclarecidos na formacao
inicial, pois € obrigacdo da graduacdo formar professores que consigam divulgar e
disseminar uma ciéncia sem erros conceituais. E que quando os erros aparecerem no
processo de construcdo do conhecimento sejam utilizados para discussdo e crescimento
nos estudos, assim evitando que os conhecimentos sejam construidos baseados em erros

conceituais, 0s quais geraram obstdculos para o prosseguimento dos estudos.
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Um segundo aspecto a confirmar a posi¢do ora adotada é sobre a postura do
professor em ouvir, ou ndo, a opinido dos alunos em sala de aula. No quadro 18,

encontram-se as categorias que foram elaboradas com base nas entrevistas.

A importancia de ouvir a opinido do aluno

Categorias | Prof. Transcricao das Respostas dos professores

I | Confirmar se 3 Muitas vezes os alunos ndo entendem direito o que a gente
o aluno estd falando e ele dando uma opinido ai eu vou ver se ele
entendeu. entendeu mesmo.

Porque as vezes a gente estd explicando alguma coisa, e acha
que ele estd entendendo, né, a gente pergunta, estdo
entendendo? Ah ‘t9, td, t0, t6’ entendendo, mas vocé ouvindo
a opinido dele, vocé€ percebe se realmente € aquilo mesmo
que ele entendeu.

E o momento do feedback, com isso ver se realmente o aluno
estd entendendo o assunto.

II | O Aluno 2 Claro, com certeza. Até porque as vezes o aluno pergunta
apresenta alguma coisa, que nem passou pela sua cabega de vocé levar
informacdes pra sala de aula, poxa ele pensou isso e eu nao tinha pensado.
importantes Claro, o aluno pode trazer informacgdes preciosas, para
para a enriquecer ainda mais as qulas, eu digo sempre que ten} aulas
discussio e que eu aprendo muito mais do que eu ensino, porque ¢ tanta

histdria e tanta coisa que eles sabem dizer.
abordagem
dos
contetdos
em sala de
aula.

III | Verificar se o 2 Ajuda a observar se eles ji tém certo conhecimento do
aluno ja sabe assunto.
algo sobre o E sim, as vezes eles j4 tém alguma nogio sobre aquilo e passa
assunto. a falar a respeito, a partir da ideia que eles ja tém a gente s6

faz aprimorar mais.

IV | E importante 1 Sim, mas vocé tem que ter cuidado, por que muitas vezes iSSO
ouvir a pode gerar um atrito tremendo, se vocé for muito rispido na
opinido, mas resposta, tipo, ele d4 uma opinido consciente achando que
é preciso ter tem tudo haver, mas nio tem nada haver com o que vocé estd
cuidado. explicando, entdo voc€ tem que saber, tem que achar uma

histéria muito boa pra explicar a ele que ndo tem nada a ver,
sem que ele se sinta vamos dizer assim, ridicularizado na
frente da turma, mas é bacana sim, desde que vocé consiga
fazer isso.

Quadro 18: A importancia de ouvir a opiniao do aluno. Entrevista dos professores.

A professora Maria defende a importancia de ouvir a opinido do aluno, pois,

segundo ela, o aluno pode levar informacdes preciosas para dentro da sala de aula, além
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do que, tal postura permite que o professor identifique se o aluno estd aprendendo o
conteddo explicado.

De fato, o argumento defendido pela professora foi “percebido” em suas aulas,
uma vez que ela, nos dois momentos discutidos em nossa andlise, ouviu a opiniao do
aluno, devendo-se registrar ainda que, durante a aula experimental, na qual a professora
informou ter mais seguranca no contetido, ela apresentou aspectos do cotidiano com
maior firmeza, fazendo uso das opinides que surgiam no ambiente social da sala de aula.

Conforme exposto no quadro 18, a opinido dos professores entrevistados foi
dividida em quatro categorias, prevalecendo, com o nudmero de trés professores a
categoria I, a qual defende a posicao de que “ouvir a opinido do aluno é importante para
confirmar se o aluno esta entendendo”, sendo essa categoria defendida pelos professores
que afirmam: “Muitas vezes os alunos ndo entendem direito o que a gente estd falando”
e, “ele dando uma opinido, ai eu vou ver se ele entendeu mesmo”.

Observando os grupos do quadro 10, percebemos que dois professores que
deram respostas que se enquadram na categoria apresentada no pardgrafo anterior fazem
parte do grupo 4 e 5 em tal quadro. Os alunos dos professores desses grupos apresentam
as caracteristicas de serem apdticos e raramente se pronunciam em sala de aula,
confirmando, assim, a postura dos professores desse grupo, os quais seguem perfis
bastante tradicionais.

Também encontramos categorias que valorizam a opinido do aluno, ndo sé no
sentido de avaliacdo, mas utilizando a sua opinido como aspecto essencial para a
dindmica da sala de aula. Nesse sentido, dois professores afirmaram que o aluno
apresenta informagdes importantes categoria II, expressando que: “o aluno pode trazer
informagdes preciosas, para enriquecer ainda mais as aulas”.

Dois professores categoria III também acham importante ouvir a opinido do
aluno no sentido de observar se o aluno ja traz algum conhecimento sobre o assunto a
ser trabalhado. Um professor afirma que: “as vezes eles ja t€ém alguma nogdo sobre
aquilo e passa a falar a respeito, a partir da ideia que eles ja tém, a gente sO faz
aprimorar mais”.

Um professor categoria IV defende que a opinido do aluno deve ser ouvida, mas
€ preciso ter cuidado, pois muitas vezes as opinides fogem das discussdes em sala de
aula e cabe ao professor mediar (“achar uma historia muito boa”) a situacdo surgida,

sem constranger o aluno.
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As trés ultimas categorias do quadro 18 envolvem professores dos grupos 1, 2 e
3 do Quadro 10, cujos alunos, na maioria das vezes, sao percebidos como solicitos as
atividades e tém uma participa¢do ativa em sala de aula.

O terceiro aspecto a ser discutido € o uso da experimentacdo em sala de aula. No

quadro 19, encontram-se as respostas dos professores para essa questao.

Uso da experimentacao em sala de aula

Categorias Prof. Resposta dos professores

I | Experimentagdo 2 O aluno vé como € que acontece muita coisa ali de
com o objetivo de mistura, substancias.
favorecer a Em algumas misturas, eles ficam sabendo o que eles
percepc¢ao da ndo sabem e t€m curiosidade. Eles ficam vendo como
dimensao € que acontece.
empirica da
Quimica

II | Falta de recurso 2 O que falta € material, entdo muitas vezes eu tento
como justificativa fazer alguma coisa préatica, mas tenho certa
da ndo realizacio dificuldade em criar equipamento, em criar algumas
de experimento. aulas préticas, em termos de materiais.

Falta material para realizacdo de atividades
experimentais.

IIT | Experimentacao 2 Algumas atividades praticas ajudam a revisar o
facilitando a assunto.
teoria. O experimento vai facilitar a compreensdo da teoria.

Entdo quando o aluno tem a pritica com o
experimento e aqueles materiais todos eles podem ele
val me ensinar se a teoria é assim mesmo, ele pode
fazer esse intercambio, essa ponte.

IV | Investigacao 1 Posso comecar a investigar através deste
através do experimento e fazer minhas conclusdes, minhas
experimento. anotacoes.

V | O professor 1 Na verdade sou um professor tradicional, entdo nédo
assume que é tem como a gente fazer muita coisa na questdo de
tradicional. aula pratica, experimental.

Quadro 19: O uso da experimentacio em sala de aula. Entrevista dos Professores.

A professora investigada afirma que o experimento vai facilitar a compreensao
da teoria, mas, como comentado na sec¢io anterior, mesmo com essa visdo, a professora
defende que o experimento tem um perfil investigativo, pois vai ajudar ao professor
“comegcar a investigar através desse experimento e fazer minhas conclusdes, minhas
anotacoes”.

Encontramos, nas entrevistas sobre experimentacdo, cinco categorias. Dois

professores, categoria I, responderam que a experimentacdo é usada com o objetivo de
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tornar visiveis as substancias e reacdes, justificando que, com o uso, “os alunos
conseguem ver o que acontece”.

Dois professores, categoria II, defendem a falta de recursos como justificativa da
nao realizacdo de experimento, afirmando que “o que falta ¢ material, entdo muitas
vezes eu tento fazer alguma coisa prética, mas tenho certa dificuldade em criar
equipamento”.

A experimentacao como facilitadora da teoria foi a posi¢do defendida por dois
professores categoria III, os quais justificaram que “O experimento vai facilitar a
compreensdo da teoria ou revisar o assunto”.

A segunda justificativa da categoria III revela certa percep¢do empirica de
ciéncia por parte do professor, pois esquece que a dimensdo empirica e tedrica da
quimica tém naturezas distintas e, portanto, a primeira ndo revela de imediato a
segunda. Quando o professor afirma que por meio da prética o aluno vai constatar se a
teoria ¢ “assim mesmo”, com isso podemos afirmar que ele parece nao estabelecer as
diferengas entre real dado e real construido.

Um dos professores entrevistados, categoria IV, afirma que € possivel a
investigacdo através do experimento, revelando que “posso comecar a investigar através
deste experimento e fazer minhas conclusdes, minhas anotacdes”.

Outro professor entrevistado assume ser tradicional, categoria V, utilizando essa
afirmacdo como justificativa para a ndo realizacio de atividade experimental.
Observamos que essa situacdo € problemdtica, pois desconsidera a importancia das
atividades experimentais para a compreensdo da ciéncia quimica. Mesmo se este
professor tivesse um laboratério disponivel ele ndo iria utiliza-lo.

Voltando novamente para as caracteristicas dos professores do quadro 10,
observamos que estes ficaram bastantes divididos entre as categorias do quadro 19, mas
percebemos que os professores que ndo fazem experimentacdo (categorias II e V),
argumentado falta de material e apresentando-se como tradicional, pertencem aos
grupos 3, 4 e 5 do quadro 10, os quais investem pouco em estratégias didaticas, tendo-
se ainda que muitos deles ndo gostam de ensinar quimica nesse ciclo de ensino.

Os professores dos grupos 1 e 2 do quadro 10, formam as categorias I, III, IV do
quadro 19, os quais defendem a experimentacdo em sala de aula, mas apenas um
professor respondeu de forma coerente com as atuais pesquisas na drea de ensino de
ciéncias, que defendem o cardter investigativo do experimento, o qual deve ser usado no

intuito de observagdo, anotagdes, discussdes, ndo tendo o experimento em sala de aula o
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objetivo de comprovar a teoria trabalhada, mas sim trazer mais subsidios para as
discussdes em sala de aula.

E preciso enfatizar, por oportuno, que o fato de disponibilizar certo tempo do
planejamento para uma atividade que d4 uma abertura aos alunos, mesmo que essa seja
apenas como comprovadora da teoria ou motivadora no sentindo de manter os alunos
envolvidos com as atividades, deve ser vista como uma atitude importante e que deve
ser valorizada, podendo ser interpretada como um passo inicial para professores que
querem utilizar essa pratica em sala de aula.

O quarto aspecto que observamos na dinamica da professora Maria refere-se a
participacdo em grupos de estudos e pesquisas. No quadro 20, apresentamos as

categorias com base nas entrevistas.

Participacio em formacao continuada

Categorias Prof. Respostas dos professores
I | Serve para atualizar o 2 | A gente pode melhorar e se atualizar através
professor da pesquisa.
Para se atualizar.
I | Serve para que haja 2 | As coisas estdo sempre em mudanga, as
mudancas na prética informacdes estdo em evolugdo e € preciso
pedagdgica. que essa retorne para a sala de aula.

E preciso investir na formagdo continuada
para dd um retorno para a sala de aula.

III | Serve para melhorar a 2 | Relacionar com alguém da universidade, pra
pratica em sala de ver como € que estd sendo trabalhadas essas
aula. (a universidade e coisas, para eles trazerem informagdes para
os grupos de gente adequar ao nosso meio.
pesquisas como A universidade ajuda  disponibilizando
detentoras do informacdes que ajudam a melhor a pratica.
conhecimento).

IV | E importante, mas nao 2 | Desde que eu tenha condicdes pra isso, que
temos condicoes, me deem condi¢cdes, por que did aula e
incentivo, pois o pesquisar precisa de tempo.
professor do ensino
médio ndo tem tempo. Nao acho certo colocar meu nome num grupo

de pesquisa, s6 por fazer de conta, vou ficar
atropelado, sem tempo.

Quadro 20: Participacdo em grupos de pesquisas e formacao continuada. Entrevista dos
professores.

Sobre esse aspecto, a professora Maria afirma considerar importante que o

professor participe de grupos de pesquisas e formacdo continuada, pois observa esse
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ambiente como um momento de estreitamento entre as discussdes que ocorrem dentro
das universidades com a prética das escolas.

As respostas dos professores foram divididas em 4 categorias. Dois professores
responderam amplamente, dizendo que as participacdes nessas atividades ajudam a se
atualizar, categoria 1. Outros dois veem esse momento como importante para que haja
mudancas na pratica pedagdgica, categoria II.

Dois afirmaram que a formagdo continuada serve para melhorar a pratica em
sala de aula, vendo, assim, as Universidades e os grupos de pesquisas como oS
detentores do conhecimento, os quais disponibilizam informacdes para serem adequadas
ao ambiente escolar, categoria II1.

E, por fim, dois professores, categoria IV, revelaram que acham importante
participar, mas afirmaram que nao t€ém condig¢des, incentivo, pois o professor do ensino
médio ndo tem tempo.

Dos oitos professores entrevistados, dois apresentaram respostas que manifestam
ser importante uma interligacdo entre Universidade e escola. Essas respostas vao desde
um feedback, onde o caminho de informac¢do é mais volumoso da Universidade para a
escola, até um caminho de reflexdes de pesquisas produzidas nas Universidades, por
meio do qual a Universidade constréi um papel de divulgadora de informacdes.

Interessante associar que esses professores estdo nos grupos 1, 2 e 3 do quadro
10, ficando evidente que o gostar de ensinar quimica ajuda ao professor procurar meios
para investir e aperfeicoar a sua prética.

E importante também refletir que quando um professor afirma a importancia de
buscar informagdes nos grupos de pesquisas, os quais na maioria das vezes se
encontram nas universidades, nos ajuda a entender que esses professores entendem a
importancia de se aperfeicoar e de dialogar com grupos de pesquisas com o objetivo de
melhorar a sua pratica.

Ja os professores que dao respostas amplas e que utilizam o tempo como
justificativa da ndo procura do investimento em formac¢do continuada sao professores
dos grupos 4 e 5 do quadro 10, podendo-se inferir que o fato de ndo gostar de ensinar
quimica e o de ndo investir em estratégias explicam o ndo ter interesse em investir no
aperfeicoamento e no didlogo com grupos de pesquisas.

As discussdes apresentadas nessa se¢do nos ajudaram a entender a visdao dos

professores perante aos aspectos que se sobressairam na aula da professora.
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Observamos que os professores entrevistados apresentam algumas limitagcdes na
abordagem do conhecimento quimico, muitas voltadas ao cariter empirico/abstrato, as
quais também foram visualizadas na aula da professora Maria.

Essas limitacdes nos permite inferir que na graduagdo esses professores nao
tiveram acesso ou se tiveram a discussdes desse tipo ndo foram bem esclarecidas, pois
os professores continuam com essas visoes, as quais sdo tratadas por muitos deles como
verdades absolutas.

No préximo capitulo apresentamos as consideragdes finais do trabalho.
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Capitulo 6 — Consideracoes Finais

O objetivo geral do nosso trabalho foi analisar e caracterizar a dinamica
discursiva de uma sala de aula do Nono Ano do Ensino Fundamental da cidade de
Itabaiana, relacionando tais caracteristicas a aspectos fundamentais da formacao inicial
e continuada do professor responsavel por esta dindmica.

A sele¢do do professor foi feita utilizando os dados do questionério, o qual como
relatado na metodologia abordava aspectos fundamentais da formacdo inicial e
continuada e das estratégias que os professores da regido central da cidade utilizavam na
conducdo da dindmica discursiva de suas salas de aula. Com os dados do questionério
tabulados, foi construido um quadro, o qual foi utilizado para diferenciar os professores
de acordo com as suas caracteristicas. Os professores que se encontravam no grupo 1A
apresentaram caracteristicas que puderam ser percebidas como incentivadoras de uma
boa dindmica discursiva em sala de aula, utilizando estratégias que ajudariam na
constru¢do dos conceitos. Assim, optamos em selecionar um professor desse grupo.

Com a coleta dos dados em sala de aula foi possivel observar duas situacdes
distintas: um momento em que a professora selecionada faz uso de experimentos para
que os alunos elaborem os conceitos de substincias, misturas e separagdo de misturas e,
um segundo momento, em que a professora desenvolve uma aula expositiva para
trabalhar os conceitos envolvidos na estrutura da tabela periddica.

Um primeiro aspecto verificado é que na aula envolvendo experimentos a
professora apresentou uma maior variedade de intengdes e classes de abordagem
comunicativa, com maior nivel de interatividade e dialogia que na aula expositiva. Esse
fato pode ser confirmado analisando a categoria locutor, visto que em uma aula
dialdgica a voz dos alunos aparece em uma maior porcentagem de tempo, colocando
assim no plano social da sala de aula a sua visdo de mundo. Na aula experimental, a voz
do aluno prevaleceu em porcentagem de tempo maior comparado ao da aula
expositiva/tedrica. Os padrdes de interagdo ajudaram a dar visibilidade as intencdes e
classes de abordagem comunicativa percebidas.

Com a entrevista, foi possivel identificar em qual momento da sua formacgdo a

professora entendeu a importancia de ouvir a opinido do aluno. Observamos que foi na
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educagdo bdsica, como aluna, que a professora, observando seus professores do ensino
médio, entendeu a importancia desse aspecto. E interessante verificar que, em nenhum
momento, a professora faz referéncia a discussao de tal aspecto na graduagdo. Com isso,
fica a questdo da fragilidade no investimento em discussdes sobre as interacdes
discursivas nos cursos de formacao de professores de Ciéncias Naturais.

Os padrdes de interacdo ajudaram a identificar que, na aula envolvendo
atividade experimental, o momento selecionado para andlise indica um fluxo onde a
professora trabalha com iniciagdes de processos dando espaco para que os alunos falem.
Ja na aula expositiva, 0 momento selecionado ajuda a identificar que a professora fala
mais que os alunos, fato esse confirmado com a identificacdo de padrdes do tipo sintese
final.

O discurso de conteudo cientifico prevalece nas duas aulas, visto que a
professora tem a intencdo de desenvolver a ‘estdria cientifica’, inten¢do essa que ajuda a
professora na sustentacdo desse tipo de discurso em ambas as aulas. O discurso de
gestdo e manejo de classe aparece nas duas situagdes, o qual apresenta um percentual
bastante baixo em ambas. Esse fato € em virtude de que no inicio da aula ou de alguma
atividade a professora trabalha rapidamente na organizacdo da sala. As posicdes que a
professora assume na aula sdo bem variadas.

Quando a professora trabalha em grupo as atividades (da aula experimental) a
posicdo deslocamento aparece nitidamente, visto que, com essa postura ela consegue
acompanhar de perto o desenvolvimento das tarefas dos diferentes grupos. Ja a posi¢ado
frontal € vista sempre que a professora quer falar para toda a sala, ndo importando o tipo
de aula. Todavia, na aula expositiva, em que a professora trabalha de forma mais
expressiva defini¢des de conceitos, essa posi¢do se sobressai em virtude da necessidade
de sempre falar para toda a sala. A posicdo quadro de giz aparece apenas na aula
expositiva, pois a professora a todo o momento tem a necessidade de sintetizar os
conceitos apresentados escrevendo no quadro. Na aula experimental a professora faz
uso de um material impresso onde os alunos acompanham a atividade e escrevem as
suas respostas.

A andlise da dinamica discursiva da sala de aula da professora Maria,
evidenciaram alguns aspectos que nos fizeram buscar compreender mais a fundo certas
concepcoes desta professora e dos demais que responderam ao questiondrio sobre: a

seguranca na abordagem dos conteidos quimicos; a importancia de ouvir a opinido dos
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alunos; o uso da experimentacdo em sala de aula e a participacdo em grupos de estudos
e pesquisas.

Para entender melhor cada aspecto acima, foram entrevistados oito professores
do universo de quatorze. Com os dados das entrevistas podemos inferir que o gostar de
ensinar estd diretamente ligado a seguranca em abordar determinado conteddo. Com as
transcricdes das entrevistas, pudemos inferir que a formacao inicial desses professores
nio contribuiu para o rompimento de concepcdes inadequadas de alguns conceitos,
como por exemplo, a confusdo estabelecida por alguns professores entre o
empirico/abstrato. Além disso, muitos desses professores utilizam o livro didatico como
unica fonte de pesquisa. Dos professores que responderam o questiondrio 9 (64,2%)
investiram em uma formacdo continuada, entretanto, mesmo para aqueles que
prosseguiram os estudos apds a graduacdo na area de educagdo 5 (35,6%), aspectos
voltado a pratica docente na sala de aula ndo foram trabalhados.

A formacdo continuada, enfim, é percebida pelos professores como forma de
atualizacdo do professor e busca de novas metodologias para mudanga da prética
docente. Com isso observamos que € necessario um investimento maior na formagao
continuada, pois a mudanga da pratica defendida pelos professores é observada nos
dados da pesquisa que ainda estd aquém do perfil desejado.

A importancia de ouvir a opinido do aluno € considerada pela maioria dos
professores entrevistados como sendo importante; entretanto, observa-se que alguns
professores trazem ideias limitadas com relacdo a esse aspecto, pois atribuem
importancia para ouvir a opinido dos alunos apenas no sentido da verificacdo se os
alunos entenderam ou nao as informagdes recebidas em sala de aula.

O uso da experimentacdo € defendido por muitos professores; todavia, observa-
se que a maioria atribui a experimentagdo o papel de comprovagao de teorias. Um fato
extremamente problemético, é que um professor, pertencente ao grupo 5 do quadro 10,
se denomina tradicional e ndo faz uso de experimentacdo no ensino, o qual nos faz
inferir que mesmo tendo laboratdrio na escola o professor ndo usaria. Damos relevancia
a esse fato, visto a comprovacdo por parte de vdrios trabalhos na literatura, que
confirmam, o quanto essa metodologia ajuda na constru¢do dos conhecimentos de
Ciéncias.

A triangulacdo dos dados da entrevista com dos questiondrios apresentados no
Quadro 10 foi denominada de retorno analitico, pois observamos que os dados das

entrevistas sintetizavam aspectos que ficaram sem explicagdo nos questiondrio. Com
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isso, nos ajudando a entender como os professores de ciéncias que ensinam quimica no
Nono Ano na cidade de Itabaiana consideram aspectos vistos na fundamentagdo tedrica
como sendo fundamentais para uma pratica docente defendida pelas pesquisas da érea.

Uma importante questdo levantada na pesquisa foi sobre as principais
caracteristicas da formacao inicial e continuada dos professores. Observamos (por meio
de questiondrios e entrevistas) que a formacao inicial ainda estd aquém daquela proposta
por muitas pesquisas na drea de ciéncias/quimica. Considerando a andlise em sala de
aula, percebemos que a professora, representante do grupo de professores que trazem
caracteristicas que favorecem a construcdo de dinamicas discursivas eficientes no
ensino, apresenta caracteristicas que traduzem lacunas em aspectos importantes. A
relacdo empirico/abstrato é um exemplo de que algumas limitagdes conceituais nao
foram bem esclarecidas na formacdo inicial. Essas caracteristicas também foram
visualizadas no grupo de professores entrevistados.

Entendemos, assim, que se faz necessario incentivar, durante a formagao inicial,
a discussdo de questdes tais como: “Qual ¢ a melhor abordagem?”; “Como construir
momentos para ouvir a opinido do aluno?”; “ Qual o papel da experimenta¢do no ensino
de Ciéncias Naturais?”.

Ao professor formador cabe, portanto, observar esses aspectos em sua pratica e
incentivar o futuro professor a ter contato com tais questdes ainda na formacao inicial.
Devendo, ainda, como ambiente de fortalecimento das discussoes, incentivar os futuros
professores a participarem de grupos de pesquisas. Com isso, o professor, quando
estiver em sala de aula, conseguird enxergar, desde a prética inicial, a importancia da
participacdo em grupos para discutir e refletir sobre a sua prética.

Considerando a professora analisada em sala de aula, observa-se que ela
apresenta caracteristicas bastante interessantes, pois, diante de todas as tribulacdes
existentes no ambiente escolar e de uma formacao com certas fragilidades, ela consegue
desenvolver e construir momentos interativos e dialégicos que ajudam na construgdo de
conceitos. Um exemplo desses momentos € quando a professora pergunta aos alunos
“por quais razdes eles deram aquela resposta”; observamos que, com essa pratica,
ambientes mais interativos e dialégicos sdo criados, pois 0s alunos encontram espago
para apresentarem suas ideias.

Todavia, as habilidades da professora em interagir com os alunos e criar, em
certo nivel, momentos dialdgicos, sdo constrangidas pelas lacunas na percep¢ao

epistémica de conteidos de natureza mais abstrata mais acentuada.
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Outro questionamento que consideramos nessa pesquisa foi sobre quais relagdes
podiam ser percebidas entre a formacdo e a prética profissional dos professores.
Observamos que € na formacgdo inicial que os futuros professores precisam deparar-se
com praticas que visam uma dinamica discursiva mais centrada nas relacdes sociais.

Com isso, na prética cotidiana, o professor conseguird colocar em vigor uma
dindmica discursiva construtiva, a qual servird de reflex@o e aprofundamento nos grupos
de formacdo continuada, pois € preciso sempre estimular a participacdo em tais grupos,
em virtude da ja exposta importancia de o professor estar sempre se encontrando em
ambientes de discussao e reflexdo sobre a pratica docente.

Diante de tais discussdes apresentada até o momento surge uma pergunta: Qual
professor tem condi¢@o de ensinar quimica no Nono Ano?

Analisando os dados apresentados no trabalho e a fundamentacdo utilizada na
pesquisa, observamos que a criacdo de licenciaturas em Ci€ncias Naturais ndo vai
ajudar a ter um professor com uma formagao mais adequada nesse ciclo de ensino. Mas,
¢ preciso considerar em qualquer curso que trabalhe ciéncias naturais, que o
conhecimento quimico, fisico e bioldgico ndo se resume a apenas o ensino médio e
superior, ja que quando os alunos chegam nesse ciclo eles j4 trazem a sua bagagem de
experiéncias vivenciadas nos ciclos iniciais (ensino fundamental) e, sem contar que os
conceitos de ciéncias naturais devem ser trabalhados interagindo com outras areas e que
a junc¢do deles deve servir de bases para ajudar a entender questdes que se apresentam
na sociedade.

Assim essas questdes ndao devem se remeter apenas a uma licenciatura
especifica, mas sim a todas as licenciaturas que formam a drea de Ciéncias Naturais.

Portanto, acredito que, todos os cursos de licenciatura devem trabalhar em sua
formacao inicial questdes voltadas ao ensino de ci€ncias para series iniciais e fazer com
que os futuros professores tenham em sua formacdo experi€ncias que os aproximem
dessa realidade, com isso conseguiremos apresentar aos estudantes, aspectos que
ajudaram a entender, situacdes que se apresentam nos seus futuros alunos.

Claro que todos esses argumentos serdo em vao caso os professores que formam
professores ndo tiverem nenhuma preocupacdo com os aspectos aqui discutidos.
Apresentamos no capitulo I alguns exemplos de cursos, os quais deixaram bem evidente
a importancia da participacdo de todos os professores formadores ou pelo menos da
maioria do corpo docente na construcdo e articulacdo das atividades, visto que na

propria graduagdo o estudante precisa ser formado com essa linha de pensamento.
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APENDICE A

Questionario para sele¢do do professor

Roteiro para entrevista semi - estruturada



Caro professor (a):
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Este questiondrio tem como finalidade coletar dados para um trabalho de dissertacdo de
mestrado do Programa de Pés - Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica da Universidade Federal de Sergipe. O questiondrio tem por objetivo
possibilitar ao pesquisador a percep¢ao do trabalho desenvolvido pelos professores de
ciéncias no nono do ensino fundamental nas escolas publicas municipais e estaduais da

cidade de Itabaiana - SE.

Nome:
Sexo:F( )M( ).
1- Grau de instrucao
() Estudante da graduacao () Mestre
() Graduado () Doutor
() Especialista
2- Informe qual a sua formacao inicial (graduacao):
() — Licenciatura em Quimica
() — Licenciatura em Fisica
() — Licenciatura em Biologia
() - Licenciatura em Matematica
( )-Outra
Em caso de ter assinalado a opg¢ao “outra”, especificar:
3- Instituicdo em que cursou ou cursa a graduaciao:
Ano de conclusdo do curso:
4- Instituicao em que cursou ou cursa a
graduacao:

Especificar o curso de pds-graduacao:

Ano de conclusio do curso:

5- Numero de escolas em que leciona:

( )1 ( )3
( )2 (  )Acimade 3

6- Ha quanto tempo voceé leciona ciéncias no nono ano do ensino fundamental?

Idade:

pos-
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( ) Menos de 6 meses

( ) entre 6 meses e um ano
( ) entre um e cinco anos
() entre cinco e dez anos
( ) mais de dez anos

7 — Ja participou ou participa de cursos de formacao continuada, grupos de estudo,
nicleos de pesquisa, etc?

() Sim ( )Nio

Em caso afirmativo, especificar o curso, a instituicdio e a duragdo:

8 — K assinante de revista (s) especializada(s) ?
() Sim () Nao
Em caso afirmativo, especificar.

9 — Assinale o item que melhor descreve a sua participacio em eventos cientificos,
tais como encontros, congressos, seminarios etc.

() Nunca participa () Anual

() Mensal () Bianual

() Semestral () Outras

Especificar caso tenha assinalado a opgao “Outras™:

10 - Vocé costuma abordar conteidos de Quimica no nono ano?
Sim( ) Nao( ).

Justifique:

11 - Vocé gosta de Ensinar Quimica no nono ano? Justifique.

12 - Assinale no quadro abaixo os contetidos que vocé tem mais dificuldade de
ensinar, os que vocé ensina seguramente e 0s que vocé€ nao ensina no 9° ano.
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Conteudos

Tenho
dificuldade

Ensino
seguranca

com

Nao Ensino

Propriedades gerais e
especificas dos materiais

Substincias e misturas

Estrutura atomica

Ligacdo quimica

Fungdes inorgénicas (4cidos,
bases, sais, 6xidos)

Tabela periddica

Reacdes quimicas

Matéria e energia

Célculos quimicos

Assinale abaixo os aspectos mais relacionados as suas dificuldades em abordar os
contetidos indicados na questao 03.

( ) Falta de dominio do conteudo

() Contetddo nao abordado durante a graduacao

() Contetido complexo para os alunos de nono ano

( ) Dificuldade de contextualizacio dos contetdos.

() Conteddo que nao estimula o interesse dos alunos

Assinale abaixo os aspectos mais relacionados a nao abordagem dos conteddos

indicados na questao 03.

( ) Falta de dominio do contetido

() Conteudo nao abordado durante a graduacao

() Conteido complexo para os alunos de nono ano

() Dificuldade de contextualizacao dos conteddos.

() Contetddo que nao estimula o interesse dos alunos

Assinale abaixo os aspectos mais relacionados ao fato de vocé ensinar seguramente
os conteudos indicados na questao 03.

() Dominio do conteiido
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() Conteudo estimulante para os alunos

() Conteuado de facil compreensao para os alunos
() Conteudo abordado na graduacao

() Conteudos que favorecem uma contextualizacao.

13 — Sobre a forma de organizar o seu trabalho com os alunos, assinale os itens que
descrevem as estratégias didaticas adotadas. Utilize o nimero 1 para o item mais
predominante, o 2 para o segundo mais predominante, 0 3 para o menos
predominante e o 4 para o que nao é adotado. Os nimeros podem ser repetidos.

) Aula expositiva.
) Trabalhos em grupo em sala de aula.

(
(
() Experimentos seguidos de debates e exposi¢des do professor.
() Experimentos para ilustrar as aulas tedricas.

(

) Visitas a empresas, inddstrias ou outros 6rgdos correlacionados ao tema em
estudo.

() Elaboragdo de projetos.

() Trabalhos extra — classe desenvolvidos pelos alunos.

() Jogos didéticos

() Outros. Especificar:

14 — Adota livro didatico?

() Sim () Nio

Em caso afirmativo, especificar.

15 — Assinale a opcao que melhor representa a forma como vocé planeja suas
aulas:

() Segue o roteiro proposto no livro didatico adotado.

() Consulta vérios livros do ensino médio e elabora um roteiro proprio

() Consulta livros do ensino médio e superior e elabora um roteiro proprio.

() Consulta livros diversos, revistas especializadas, sites na internet, jornais, etc e
elabora um roteiro proprio.

() Outros.

Especificar caso tenha assinalado a Gltima opcao:
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16 - Quanto a infra-estrutura e recursos didaticos, a escola onde vocé trabalha
conta com:

Nome da escola

Recursos

Laboratoério

Retro-projetor

TV e Video

Computadores

Biblioteca

17 - Assinale os itens que expressam melhor o comportamento dos seus alunos
durante as aulas. Utilize o nimero 1 para o item mais predominante, o 2 para o
segundo mais predominante, o0 3 para o menos predominante e o 4 para o que niao
acontece. Os niimeros podem ser repetidos.

() Sao atentos e tém uma participacao ativa, expondo as suas dividas e ideias proprias
sobre o contetido abordado.

() Sao atentos e t€ém uma participacao passiva, pronunciando-se na maioria das vezes
quando tém duividas ou respostas cientificamente corretas para questdes levantadas pelo
professor.

() Sdo apaticos e raramente se pronunciam.

() Envolvem-se pouco com as atividades propostas, promovendo conversas paralela
que dificultam o andamento das aulas.

18 — Com relacao a disposicao dos seus alunos para com as atividades propostas,
considere os itens abaixo. Utilize o niimero 1 para o item mais predominante, o 2
para o segundo mais predominante, o 3 para o menos predominante e o 4 para o
que nao acontece. Os nimeros podem ser repetidos.

() Sdo receptivos as suas solicitagdes e colaboram com entusiasmo para o bom
desenvolvimento das atividades

() Realizam as atividades propostas mesmo que na maioria das vezes ndo concordem
com as mesmas.

() Nao se entusiasmam com as atividades exigindo um grande esfor¢o de sua parte
para motiva-los.

() Colocam nitida resisténcia para o desenvolvimento das atividades exigindo um
grande esforco de sua parte para motiva-los ou pressiond-los para que as realizem.
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19- Vocé costuma contextualizar os conteiidos abordados? Em caso afirmativo que
estratégias vocé utiliza para promover a contextualizacio.

20- Vocé costuma trabalhar de forma interdisciplinar. Com quais disciplinas vocé
promove tal interdisciplinaridade?
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Roteiro Entrevista

Formacao e atualizag¢do profissional. (buscar entender a relacdo do entrevistado com a
disciplina Quimica no nono ano e o envolvimento com a formacao profissional).

- Fale um pouco sobre a sua formacao profissional, a escolha pelo curso, a sua
graduacao.... Depois da graduacio fez outros cursos? Por qué? ...... Participou ou
participa de algum grupo de pesquisa? ...... (no meio da conversa pergunte se ele
acha importante se envolver em grupos de pesquisa e por qué?..... e insira as
questoes que vocé planejou)

Relacao professor e o gostar de ensinar:

E bom ensinar?.... (Deixe o entrevistado falar. No meio da conversa va
introduzindo as questées, mas nao de forma tao direta). Vocé gosta de ensinar mais
no ensino fundamental ou no médio? Por qué? E ensinar quimica no nono ano,
vocé gosta?

1) O que € mais importante: gostar de ensinar quimica ou gostar de ser professor?
Comente.

2) Um professor que domina bem os contetidos de quimica estd apto para ensinar
Quimica no nono ano?

3) Que estratégias vocé mais usa em sala de aula? Com quais conteidos essas
estratégias sdo utilizadas?

Experimentacao no ensino de Quimica no nono ano.

O senhor (a) pode falar sobre a experimentacao no ensino de quimica no nono ano.
O senhor (a) faz? E importante?

Livro didatico no nono ano:

Vocé adota livro didatico?.....Como foi feita a escolha?..... O que vocé acha dele?...
Os alunos gostam do livro?....Ele facilita seu trabalho?

4) O que o(a) senhor (a) acha do livro didatico de ciéncia do nono ano adotado na
escola?

5) Qual a importancia do livro didatico no planejamento da sua aula de Quimica no
nono ano?

6) Os conteudos quimicos abordados no livro de ciéncia do nono ano sdo de faceis
compreensodes dos alunos? Comente.

Abordagem do conhecimento Quimico.

7) O(A) senhor (a) poderia falar um contetido de quimica que o senhor aborda com
seguranca no nono ano? Por qué?
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8) O(A) senhor (a) poderia falar um contetido de quimica que o senhor (a) ndo
aborda com seguranc¢a no nono ano? Por qué?
Contextualizacio e interdisciplinaridade.

9) O(A) senhor (a) costuma contextualizar os contetidos de Quimica trabalhados
no nono ano?

10) Sobre a contextualizacdo dos contetidos de Quimica trabalhando no nono ano
o(a) senhor (a) poderia nos abordar algum exemplo?

11) O(A) senhor(a) trabalha interdisciplinarmente no nono ano?

12)Como o(a) senhor (a) desenvolve a interdisciplinaridade no nono ano e com
quais disciplinas?

Relacao professor aluno:

Fale um pouco da sua relacdo com os alunos.... (dependendo das respostas va
introduzindo as questées que vocé deseja, mas nao de forma tao direta).

13)Qual a importincia do relacionamento professor e aluno na sala de aula de
Quimica?

14) Essa relacdo pode interferir no andamento das atividades?

15)Quais estratégias o(a) senhor(a) utiliza para manter os alunos engajados nas
aulas de Quimica do nono ano?

16) Quando o(a) senhor(a) estd explicando um assunto, € importante ouvir a opiniao
do aluno? Por qué?

17)Os alunos costumam colocar questdes e ideias para vocé? Eles se manifestam
facilmente? Como vocé faz para que eles falem mais?
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APENDICE B

Mapa de Episédio — Aula experimental

Mapa de Episédio — Aula expositiva
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Mapa de Episodios: Aula experimental: Substiancias, Misturas e Separacao de Misturas

‘Momentos | Posicao Tipo de Episodio/ Tema Tempo | Sequéncia Tempo | Abordagem Intencoes Observacoes
Discurso Inicial- | Discursiva Inicial- | comunicativa gerais e Erros
Final Final Conceituais
1 Deslocamento | Discurso | Apresentagdo da 00:00- - - - - -
de gestdo | atividade L. 01:48
€ manejo
de classe. (Questao 1 e 2:
diferenca entre
sistema homogéneo
e heterogéneo)
2 Deslocamento | Discurso | Explicacdo da 01:49- Sequéncia - Nao interativo | 1- Criar -
de atividade. 05:20 . / De problemas;
contetido Unica autoridade
(Questao 1 e 2:
diferenca entre
homogéneo e
heterogéneo)
3 Deslocamento | Discurso | Desenvolvimento 05:21- Sequéncia - Nao interativo | 1- Criar A professora tira as
de da atividade. , / De problemas; dividas dos
conteddo | (Questdo 1 e 2: 18:16 Unica autoridade grupos. (em alguns

diferenca entre
misturas
homogéneo e
heterogéneo)

momentos ela
responde a um
grupo, em outros
momentos ela
socializa as
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questoes que

Frontal

Discurso
de
conteudo

Discussao da

atividade Questao 1

e2:

18:17-

42:46

surgem).

Sequéncia 1: 18:17- Interativo/ 1-Guiando os -

) estudantes no

Agua e dleo 19:54 De autoridade | (.1 1ho

(tipo de

mistura) com as ideias
cientificas, e
dando suporte
ao processo de
internalizacdo.

Sequéncia 2: 19:55- Interativo/ 1-Guiando os
estudantes no

Areia e 4gua 21:27 De autoridade | (.1 1ho

(tiPO de com as ideias

mistura) cientificas, e
dando suporte
ao processo de
internalizacdo.

Sequéncia 3: 21:28- Interativo/ 1-Guiando os
estudantes no

Palhade acoe | 23:25 De autoridade | (.1 1ho

Areia

) com as ideias
(tipo de cientificas, e
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mistura)

dando suporte

ao processo de

internalizacdo.
Sequéncia 4: 23:26- Interativo/ 1-Guiando os
) estudantes no
Gasolina e 24:29 De . trabalho
dgua. autoridade
) com as ideias
(UPO de cientificas, e
mistura) dando suporte
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 5: 24:30- Interativo/ 1-Guiando os O professor se
- . estudantes no posiciona na mesa
Feijao e arroz. | 25:53 De autoridade | (. 1-1ho dos alunos.
(UPO de com as ideias
mistura) cientificas, e
dando suporte
ao processo de
internalizacao
Sequencia 6: 25:54- Interativo/ De | 1-Guiando os
autoridade estudantes no
Construcdo e 27:06

defini¢do do

trabalho
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conceito sobre
misturas
homogenia e

com as ideias
cientificas, e
dando suporte

heterogénea.
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 7: 27:07 Interativo/De | 1-Guiando os
Autoridade: estudantes no
Dando suporte | 31:42 trabalho
para
internalizacdo com as ideias
dos conceitos cientificas, e
definidos. dando suporte
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 8: 31:43- Interativo/De | 1-Guiando os 34:22- A
Autoridade: estudantes na professora afirma
Aplicagdo e 34:37 aplicacgdo que a substancia
Validagdo dos pura s6 tem um
conceitos. das ideias

(exemplo da
dgua que
consumimos
em casa)

cientificas e na
expansao de

Seu uso,
transferindo
progressivamente

para eles o

tipo de d&tomo um
tipo de elemento.
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controle e
responsabilidade

Ppor esse uso.

A aula foi 34:38- - - -
interrompida
pela 35:02
funcionaria da
escola
Sequéncia 9: 35:03- Interativo/De | 1- Guiando os 37:35- A
Autoridade estudantes na professora

Problemadtica 38:27 aplicacio confirma a
levantada pelos afirmacgao da aula(
alunos. das ideias com o tempo o sal
(arroz, sal e c1entif1i:as ¢na vai se dissolvendo
S expansdo de na dgua e
dgua; actcar,
sal e dgua: Seu uso, desaparecendo)
homogéneo ou transferindo
heterogéneo) progressivamente

paraeles o

controle e

responsabilidade

por esse uso.
Sequéncia 10: 38:28- Interativo/De | 1-Guiando os




164

Exemplo do
sangue.

39:40

Autoridade

estudantes na
aplicagdo

das ideias
cientificas e na
expansdo de

Seu uso,
transferindo
progressivamente

paraeles o
controle e
responsabilidade

Ppor esse uso.

Sequéncia 11:

Exemplo do
leite:

39:41-

41:43

Interativo/ De
autoridade

1-Guiando os
estudantes na
aplicacao

das ideias
cientificas e na
expansdo de

seu uso,
transferindo
progressivamente

para eles o
controle e
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responsabilidade

Ppor esse uso.

Sequencia 12: 41:44- Interativo/De | 1-Guiando os A professora
_ Autoridade estudantes na quando fala em
A dlferenf_;a 42:46 aplicacdo substancia faz
entre o leito o referencia a
com lactose e d.as 1de?1as elemento.
sem lactose. cientificas e na
expansio de
seu uso,
transferindo
progressivamente
paraeles o
controle e
responsabilidade
por esse uso.
Frontal Discurso | Apresentacdo da 42:47- Sequéncia - Interativo/ 1-Criar
de atividade II. ., Dialégico problemas;
contetdido 49:27 Unica

Questao 3:

Separagdo das
misturas propostas
na sala de aula.
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Deslocamento | Discurso | Apresentacdo das 49:28- - - -
de gestdo | regras que devem
e manejo | ser seguidas para a 50:55
de classe. | resolugdo da
questdo 3.
Deslocamento | Discurso | Explicacdo da 50:56- Sequéncia Nao interativo | 1- Criar -
de atividade. ) / De problemas;
contetido 51:38 Unica autoridade
(separagdo de
misturas)
Mesa dos Discurso | A professora 51:39- Sequéncia Interativo/ 1-Guiando os A partir desse
alunos de desafia os alunos a , Dialégico estudantes na momento os alunos
conteddo | separar as misturas. 54:43 Unica aplicacao comecgam a
trabalhar na
das ideias

cientificas e na
expansdo de

seu uso,
transferindo
progressivamente

para eles o
controle e
responsabilidade

questdo 3.
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Ppor esse uso.

9 Mesa dos Discurso | A professora 54:44- Sequéncia Interativo/ 1-Explorando a Nesse momento a
alunos de questiona ao grupo , visdo dos professora introduz
conteddo | 1: como o vinho é 57:55 Unica Dial6gico estudantes; ao grupo algumas
produzido? formas de
separacao.
10 Mesa dos Discurso | Discussao do 57:56- Sequéncia Interativo/ 1-Explorando a O aluno propdem a
alunos de Processo de , visdo dos utilizacdo de um
conteiido | decantagdo 1:00:11 | Unica Dial6gico estudantes filtro para separar a
(exemplo gasolina e mistura
dgua) (grupo 1)
11 Mesa dos Discurso | A professora 1:00:12- | Sequéncia Interativo/ 1-Explorando a
alunos de retoma a questio do ) visdo dos
conteiido | vinho e explica o 1:06:56 | Unica Dial6gico estudantes
processo de
fermentac@o.
12 Deslocamento | Discurso | Apds o intervalo a 1:06:57- | - - - -
de gestdo | professora organiza
e manejo | a sala e pede para 1:07:53
de classe. | os alunos
finalizarem a
questao 3.
13 Deslocamento | Discurso | Refletindo sobre os | 1:07:54- | Sequéncia Nao interativo | 1-Mantendo a
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de conceitos de 1:12:58 | Unica / De narrativa
contetido | mistura e autoridade
substéncia.
14 Frontal Discurso | Proposta para 1:12:59- | - - - - -
de gestdo | organizar uma
e manejo | visitar a estagdo de 1:13:47
de classe. | tratamento de agua
da cidade.
15 Frontal Discurso | Organizagdo dasala | 1:13:48 | - - - - Termino do tempo
de gestdo | para continuacdo da destinado a
e manejo | atividade. 1:15:50 resolugdo da
de classe. questdo 3.
16 Frontal. Discurso | Separacao das 1:15:51 | Sequéncia 1: 1:15:51 | Interativo/ De | 1-Guiando os Processos
de misturas propostas autoridade estudantes no utilizados,
contetido | na sala de aula. 1:45:49 | Grupo 3- 1:25:03 trabalho imantacdo, catacao.
separacdo poé de
serra e pregos com as ideias
de ferro; area e cientificas, e
pregos; enxofre dando suporte
€ pregos.
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 2: 1:25:04- | Interativo / De | 1-Guiando os Processo utilizado
autoridade estudantes no filtracdo.
Grupo 2- 1:27:55

trabalho
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Separagdo de
pé de serra e
dgua.

com as ideias
cientificas, e
dando suporte

ao processo de

internalizacdo.
Sequéncia 3: 1:27:56- | Interativo/ De | 1-Guiando os Processos
~ autoridade estudantes no utilizados
Separ agao' da 1:37:14 trabalho decantacido e
dgua e areia. sifonagio.
com as ideias
cientificas, e
dando suporte
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 4: 1:37:15- | Interativo / De | 1-Guiando os Processos
separacdo do autoridade estudantes no utilizados
Oleo e 4gua. 1:43:20 trabalho decantacio e
sifonacgdo.
com as ideias
cientificas, e
dando suporte
ao processo de
internalizacdo.
Sequéncia 5: 1:43:21- | Nao 1-Guiando os Processo destilagdo

interativo/ De

estudantes no
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Separacdo do
vinho

1:45:49

autoridade

trabalho

com as ideias
cientificas, e
dando suporte

ao processo de
internalizacdo.

simples.
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Mapa de Episdédios: Aula tedrica/expositiva: Tabela Periodica

Momentos | Posicao Tipo de Episodio/ Tempo Sequéncia Tempo | Abordagem Intencoes Observacoes
Discurso Tema Inicial- Discursiva Inicial- | comunicativa gerais e Erros
Final Final Conceituais
1 Frontal Discurso Organizacgao 00:00- - - - - -
de gestdoe | dasalae 01:35
manejo de | Apresentacdo
classe. do
planejamento
da unidade II.
2 Frontal Discurso Organizacgao 01:36- Sequéncia - Interativo / De | 1- Mantendo a -
de da tabela 03:43 . autoridade narrativa
conteudo periddica Unica
(geral)
3 Frontal Discurso Organizagao 03:44- Sequéncia - Interativo / De | 1- Introduzindo | -
de vertical: 3 autoridade e desenvolvendo
contetddo Elementos 06:21 Unica a ‘estoria
representativo Ndo interativa/ | cjentifica’
s (familia A) De autoridade
4 Frontal e Discurso Organizagdo 06:22- Sequéncia - Interativo/ De | 1- Introduzindo | -
quadro do giz | de horizontal: 08:41 . autoridade e desenvolvendo
contetdo Periodos da Unica a ‘estdria
tabela Néo interativa/ | cienifica’

De autoridade
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periddica.

Frontal e Discurso A importancia | 08:42- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo

quadrodo giz | de do nimero 14:19 . autoridade e desenvolvendo
contetdo atdmico para a Unica a ‘estdria

organizacio Nao interativo/ | ¢ienifica’
da tabela De autoridade
periddica.

Quadro do Giz | Discurso Massa 14:20- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo
de atdmica. (para | 16:31 o autoridade e desenvolvendo
conteddo que serve e Unica a ‘estdria

como ¢ cientifica’
calculada)

Quadro do Giz | Discurso Diferenca 16:32- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo
de entre massa 18:15 . autoridade e desenvolvendo
conteudo atdmica e Unica a ‘estoria

ndmero cientifica’
atdmico.

Quadro do Giz | Discurso Calculo do 18:16- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo
de nimeros de 23:58 . autoridade e desenvolvendo
contetdo prétons. Unica a ‘estoria

Diferenca cientifica’

entre is6topos,
isObaros e
1s6tonos.
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9 Frontal Discurso Sistematizacd | 23:59- Sequéncia Nao interativo | 1- Introduzindo
de o dos 27:05 . / De autoridade | e desenvolvendo
contetido conceitos Unica a ‘estoria

abordados até cientifica’
0 momento.

10 Frontal Discurso Estabilidade 27:06- Sequéncia Nao Interativo | 1- Introduzindo
de dos gases 29:05 . / De autoridade | e desenvolvendo
contetdo nobres Unica a ‘estoria

Interativo/ De | .iontifica’
autoridade

11 Frontal Discurso Distribui¢ao 29:06- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo
de eletrénica 30:03 o autoridade e desenvolvendo
conteddo (entendendo Unica a ‘estoria

0s gases cientifica’
nobres)

12 Frontal Discurso Importancia 30:04- Sequéncia Nao Interativo | 1- Introduzindo
de de entender o | 30:37 . / De autoridade | e desenvolvendo
contetddo manuseio da Unica a ‘estoria

tabela para cientifica’
prosseguir nos

estudos de

ligacdes

quimicas.

13 Frontal Discurso A importancia | 30:38- Sequéncia Nao Interativo | 1- Introduzindo
de da 31:58 3 / De autoridade | e desenvolvendo

Unica

Distribui¢do

a ‘estoria
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contetido eletronica nas cientifica’
familias dos
elementos
representativo
]
14 Frontal Discurso A importancia | 31:59- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo
de do manuseio 34:13 o autoridade e desenvolvendo
contetdo da tabela no Unica a ‘estoria
estudo da cientifica’
quimica.
15 Frontal Discurso Esclarecendo | 34:14- Sequéncia Interativo/De 1- Introduzindo
de 0 37:09 o autoridade e desenvolvendo
contetddo questionament Unica a ‘estoria
o do aluno ( cientifica’
Porqué nao
organizar a
tabela
periddica
utilizando a
massa
atdmica?)
16 Frontal e Discurso Esclarecendo | 37:10- Sequéncia Interativo / De | 1- Introduzindo | Aprender a nocdo
Quadro do Giz | de a posicdo do 43:26 . autoridade e desenvolvendo | basica da tabela
conteddo hélio e do Unica a ‘estoria periddica para a
hidrogénio na cientifica’ gente saber falar

tabela

dela.
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periddica
17 Frontal Discurso Organizando a | 43:27- - - -
de gestdo e | sala para a 46:08
manejo de | atividade
classe.
18 Deslocamento | Discurso Explicagdo da | 46:09- Sequéncia Nao interativo | 1-Criando
de atividade. o / De autoridade | problemas.
contetdo (questiondrio 51:30 Unica
sobre tabela
periddica)
19 Deslocamento | Discurso Inicio da 50:01- Sequéncia Interativo/ De | 1-Guiar os Inicio da
de resolucio da Unica autoridade estudantes no atividade.
contetdo atividade. 53:18 trabalho com as

ideias
cientificas.




