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Resumo

Nosso trabalho visa discutir como o discurso do professor pode interferir na
construcdo de argumentos por parte dos alunos, quando estes se encontram envolvidos com
um problema experimental em aulas de ciéncias. Assim, buscamos compreender como
professor e alunos se inter-relacionam num movimento discursivo para a estruturacdo de
sentidos dos dados experimentais obtidos. Com essa preocupacdo, focamos nosso olhar nos
processos de autoria dos discursos, tanto dos alunos quanto dos professores, nos episddios em
que os atores do processo de ensino e de aprendizagem organizam suas falas, mediados pela
atividade experimental.
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Abstract

Our paper intends to discuss how the teacher's speech can interfere in the construction
of arguments on the part of the students, when they are involved with the task of solving an
experimental problem in sciences classes. Thus, we wanted to understand how teacher and
students relate to each other in a discursive movement for the senses structuring of the
obtained experimental data. With that concern, our focus is in the processes of the speeches
authorship, both students' and teachers', in the episodes in which the actors of the teaching and
learning process organize their speeches, mediated by the experimental activity.

Keywords: Discourse analysis; Dialogics interactions; Teaching of Physics

Introducéo

Nos ultimos anos sdo consideraveis as mudancas que ocorreram nos estudos sobre a
linguagem no ensino de Ciéncias (YORE et al, 2003). Segundo esses autores, essas mudancas
ndo se limitaram apenas a re-significacdo da linguagem no processo de ensino e de
aprendizagem, mas envolveram, também, inovacfes quanto aos aspectos metodologicos de
coleta e andlise de dados das interagdes que ocorrem nos contextos do processo de ensino e de
aprendizagem em ciéncias.

Nesse sentido, diferentemente dos antigos estudos processo-produto, que adotavam
pressupostos das pesquisas positivistas muito reducionistas para analisar as complexas
relagbes comunicativas que se estabelecem em sala de aula, atualmente tem-se valorizado
aspectos da cultura e da natureza do conhecimento cientifico na aprendizagem de ciéncias,
além da utilizacdo diferentes linguagens na relacdo professor-alunos e alunos-conhecimento
cientifico.
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A partir dessa perspectiva, ao invés de centramos atencdo na seqiéncia dos fatos que
se desenrolam e contam a histéria das relagfes ocorridas em sala de aula, visando identificar
0S Meios ou 0s processos que levaram a um determinado resultado, estudos atuais buscam
compreender como 0 processo interativo ocorre entre 0s protagonistas do contexto de sala de
aula no sentido de entender como novos processos de mediacdo emergem para formas mais
complexas de cognicdo (VILLANI & ORQUIZA, 2005; MONTEIRO & TEIXEIRA, 2004;
CAPECCHI, 2004; MORTIMER & SCOTT, 2003; SARDA, 2000).

Seguindo essa tendéncia alguns pesquisadores tém voltado esfor¢cos que visam a uma
maior participacdo dos alunos em discussdes sala de aula e o desenvolvimento de suas
habilidades argumentativas (MONTEIRO & TEIXEIRA, 2004; CAPECCHI & CARVALHO,
2000; SARDA, 2000; CANDELA, 1998). Outras pesquisas, como as realizadas por Villani &
Orquiza (2005), dirigem especial atencdo para aspectos subjetivos presentes nos discursos
estabelecidos em sala de aula.

Ha também pesquisas que estdo preocupadas com o discurso do professor no sentido
de caracterizé-lo a partir da maneira como a linguagem ¢é utilizada em sala de aula, ou seja,
busca-se investigar os padrdes de discurso adotado pelo professor no desenvolvimento de seu
fazer pedagdgico. Nessa sentido, destacam-se os trabalhos de Mortimer & Scott (2003)
Monteiro, 2002 e Compiani (1996).

Nossa pesquisa teve como propoésito principal investigar como professor e alunos se
inter-relacionam num movimento discursivo para a estruturacdo de sentidos dos dados
experimentais obtidos em aulas de ciéncias das séries iniciais do Ensino Fundamental,
desencadeado pela utilizacéo de atividades de conhecimento fisico, visando entender como o
discurso do professor pode contribuir ou criar obstaculos a constru¢do de argumentos por
parte de seus alunos. Desse modo, centramos nosso olhar nos processos de autoria dos
discursos, tanto dos alunos quanto dos professores, nos episédios em que os atores no
processo de ensino e aprendizagem organizam suas falas a partir da interpretagdo que fazem
do discurso do outro, mediados pela atividade experimental.

Metodologia de coleta e analise dos dados
A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas:

Na primeira etapa, fizemos um levantamento das concepgdes que as professoras
investigadas possuiam em relacdo a natureza da Ciéncia, ao trabalho do cientista e ao ensino e
a aprendizagem da Ciéncia.

Numa segunda etapa, estudamos como as professoras desenvolveram a atividade de
conhecimento fisico denominada “Atividade do Missil” (MONTEIRO, 2002).

Essa atividade, que abordava conceitos relacionados a pressdo do ar e principio da
independéncia dos movimentos, buscou envolver os alunos em uma préatica experimental e
posterior discussdo em grupo, mediada pelas professoras, cada uma com sua respectiva classe.
A figura a seguir ilustra os dispositivos utilizados pelos alunos na atividade de conhecimento
fisico.
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LANCADOR
DE MISSEIS

Figura 1- Lancador de missil

Colocando nosso missil no langador e comprimindo o recipiente plastico com as maos,
observa-se que aquele se desprende do conjunto e é arremessado a uma certa distancia. Essa
distancia tera um alcance que dependera da maneira com que o missil for lancado.Quanto
maior for a inclinagéo da velocidade de langamento, maior o modulo da velocidade resultante;
conseqiientemente, maior sera a altura atingida. Assim, o alcance do projétil dependera
basicamente do angulo de lancamento e serd maximo quando o angulo for igual a 45°. E
evidente que, se a velocidade inicial do projétil for maior, o alcance também sera maior.
Dessa forma o objetivo da atividade € observar como os alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental relacionam o alcance maximo atingido pelo missil com o &ngulo de lancamento.

A partir dessas duas etapas, coletamos dados que, quando analisados segundo os
pressupostos da Andlise de Discurso de linha francesa, presumimos poder contribuir para a
compreensdo dos processos de autoria de discursos construidos por professores e alunos no
contexto de sala de aula.

As aulas investigadas foram ministradas pelas proprias professoras de uma escola do
Ensino Fundamental da cidade de Guaratingueta, estado de S&o Paulo, para alunos de trés
diferentes turmas da terceira série, com média de idade de nove anos. As aulas foram
gravadas em video por um dos autores deste trabalho.

Antes, porém, de proceder a analise das plenarias que constituem 0 nosso corpus, é
pertinente que se facam algumas considerag6es acerca do lugar que o professor ocupa em sala
de aula e da(s) imagem(ns) projetadas em razao desse lugar.

Conforme Souza (1995, p. 23 e 24) descreve em seu artigo “O conflito de vozes na
sala de aula”, qualquer que seja a visdo de sala de aula — tradicional ou bakhtiniana — o
papel do professor é geralmente o do dominante, ainda que nesta Gltima visao seja fruto mais
de uma negociagdo, embora ndo isenta de conflitos, do que de uma imposi¢cdo, como 0 € na
primeira.

Esse papel, que lhe confere uma posicdo estrategicamente privilegiada, acaba lhe
outorgando uma autoridade em sala de aula legitimadora das imagens de detentor e fonte do
saber, portanto Unico autorizado para construir o “verdadeiro” sentido. Isso porque o proprio
discurso no qual e pelo qual o professor se constitui cria essa condicdo. A esse respeito,
Foucault (2004) fornece algumas contribuigdes:

No interior de seus limites, cada disciplina reconhece proposicdes
verdadeiras e falsas; mas ela repele, para fora de suas margens, toda uma
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teratologia do saber. (...) A disciplina € um principio de controle da producao
do discurso. Ela Ihe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a
forma de uma reatualizacdo permanente das regras (FOUCAULT, 2004, p.33 e
36).

Assim, enquanto professor da disciplina, o seu discurso produz um efeito de verdade e
confirma as imagens a ele associadas. Ainda que essas imagens nao sejam imutaveis, ndo se
pode ignorar que elas ja povoam o imaginario social e constituem a memdria discursiva dos
alunos e dos préprios professores, 0s quais, muitas vezes inconscientemente, as perpetuam,
ainda gque tentem negé-las sistematicamente.

E nessa perspectiva, portanto, que pretendemos observar 0s movimentos discursivos
em sala de aula entre professor e alunos, em que pesem o lugar de onde falam e como
negociam e constroem o saber cientifico numa relacéo de ensino/aprendizagem.

Iremos comparar a maneira como as professoras conduziram a atividade e como 0s
alunos organizaram as suas argumentacfes a partir dos comentarios feitos por elas. As falas
das professoras MAR, ROS e INA serdo representadas, respectivamente, por Pm, Pr e Pi.
Alguns trechos considerados mais significativos serdo transcritos. Durante as transcrigdes,
algumas atitudes, sejam dos alunos sejam das professoras, que ndo tenham sido
acompanhadas por didlogos, serdo apresentadas em italico.

Partindo do pressuposto adotado por Sardd (2000), analisamos o discurso
argumentativo dos alunos segundo o carater linglistico da argumentacdo textual. A partir
desse referencial, considera-se que a finalidade de um texto argumentativo é convencer
alguém acerca de algo. Dessa forma, os componentes fundamentais desse modelo sdo a
justificacdo e a conclusdo, pois a justificacdo se constréi a partir de um marco geral ou
contexto no qual se utilizam circunstancias para dar autoridade as conclusdes. Essas
circunstancias se referem a fatos, ou condigdes iniciais, ou pontos de partida, que o emissor
acredita serem compartilhados com o receptor.

Nesse ponto de vista, ha uma preocupacdo com o contexto e as idéias do outro, o que
nos leva a admitir que o emissor deve estruturar a justificagdo com elementos significativos
para o receptor, tornando seu discurso internamente persuasivo. Assim, buscando qualificar o
discurso dos alunos em relagdo aos elementos de uma argumentacdo, no contexto de sala de
aula, procuramos identificar se os alunos sdo capazes de utilizar os dados obtidos da atividade
experimental e relaciona-los a exemplos relativos as experiéncias comuns do cotidiano deles,
para definirem suas justificativas e darem sustentacdo as suas conclusfes sobre o fenbmeno
observado.

Com relagdo aos movimentos discursivos das professoras, focalizamos nossa atencéo
nos procedimentos de que se utilizaram com relacdo ao conceito de autoria, proposto por
Foucault (2004), e de funcéo-autor, estabelecido por Orlandi (2000).

Para Foucault (opus cit.), autor é considerado como principio de agrupamento do
discurso, como unidade e origem de suas significacfes, como fulcro de sua coeréncia.

O autor € aquilo que permite tanto a presenca de certos acontecimentos

numa obra como as suas transformacles, as suas deformacOes, as suas
modificacbes diversas. O autor € igualmente o principio de uma certa unidade
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de escrita, pelo que todas as diferencas sdo reduzidas pelos principios da
evolucéo, da maturacgdo ou da influéncia (FOUCAULT, 2004, p.53).

Entretanto, assinala que o conceito de autoria ndo se aplica a todos os discursos de
maneira constante, afirmando que ha aqueles que prescindem de um autor:

(...) existem, ao nosso redor, muitos discursos que circulam, sem receber seu
sentido ou eficacia de um autor ao qual seriam atribuidos: conversas cotidianas,
logo apagadas; decretos ou contratos, que precisam de signatarios e ndo de
autor; receitas técnicas transmitidas no anonimato (FOUCAULT, 2004, p.26).

Por outro lado, Orlandi (2000) redimensiona essa observacdo apresentada por
Foucault. Do seu ponto de vista, a propria unidade do texto pode ser considerada um efeito
discursivo proveniente do principio de autoria, conferindo, dessa forma, um maior alcance ao
conceito de autoria e estabelecendo a existéncia do autor como fundamental para qualquer
discurso. Assim, pode-se afirmar que um enunciado pode até ndo possuir um autor especifico,
mas, pela funcdo-autor, sempre se imputa ao texto uma autoria.

Dessa perspectiva, a autoria é vista como uma funcdo discursiva assumida por um sujeito
enquanto produtor de linguagem, produtor de texto.

(...) 0 autor é o sujeito que, tendo o dominio de certos mecanismos discursivos,
representa, pela linguagem, esse papel na ordem em que estd inscrito, na
posicdo em que se constitui, assumindo a responsabilidade pelo que diz, como
diz etc. (ORLANDI, 2000, p. 76).

Dessa maneira, 0 sujeito precisa passar da multiplicidade do dizer para a organizacéo
dessa dispersao em um todo coerente, apresentando-se, como autor, responsavel pela unidade
e coeréncia do que diz, independentemente do tipo de discurso que se materializa de forma
textual. Assim, ha que se considerar que sobre o autor impdem-se as exigéncias das regras
institucionais, visando torna-lo visivel segundo suas intenc@es, objetivos, argumentos:

0 texto deve ser coerente, ndo contraditorio e seu autor deve ser visivel,
colocando-se na origem de seu dizer. E do autor que se exige: coeréncia,
respeito as normas estabelecidas, explicitacdo, clareza, conhecimento das
regras textuais, originalidade, relevancia e, entre outras, unidade, nao-
contradicdo, progressdo e duragdo de seu discurso, ou melhor, de seu texto
(ORLANDI, 2000, p.76).

Isso nos leva a admitir que o conceito de autoria como procedimento pode ser
entendido ndo apenas como a¢do do sujeito que constroi seu dizer, mas também como o
estabelecimento dessas agdes para atender a diferentes situacBes nas quais o discurso €
produzido em funcdo do tipo do discurso, dos espacos disciplinares, nas diferentes areas do
conhecimento, da posi¢éo que o sujeito ocupa no discurso, bem como da formacao discursiva
a que se filia e, até mesmo, das tecnologias disponiveis para sua formulagéo.

A partir dessas consideragdes, valemo-nos do conceito de funcéo-autor, de Orlandi

(2000), para atribuir uma autoria tanto ao discurso do professor quanto ao discurso dos
alunos.
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Nesse aspecto, procuramos caracterizar o discurso das professoras em relagdo as
condigdes de producgéo do discurso, em fungéo das imagens que projetam do papel social de
que estdo investidas, das escolhas que fazem para enunciar o que querem dizer. Para tanto,
utilizaremos as orientacOes de Pécheux (1990), que nos oferece referéncias para balizar as
condigdes de producédo do discurso a partir das representacdes sociais projetadas e assumidas,
respectivamente, pelo receptor e pelo emissor:

e Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em A: “Quem sou eu para lhe falar
assim?”.

e Imagem do lugar de B para o sujeito colocado em A: “Quem é ele para que eu lhe fale
assim?”.

e Imagem do lugar de B para o sujeito colocado em B: “Quem sou eu para que ele me
fale assim?”.

e Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em B: “Quem € ele para que me fale
assim?”.

Focalizamos também nossa atencdo sobre a maneira pela qual as professoras
estabelecem suas escolhas no momento de estabelecer sua maneira de enunciar suas falas.
Nesse aspecto, referimo-nos ao procedimento de autoria denominado interdiscurso. Ou seja,
entendendo por formacdo discursiva todo enunciado que mantém uma regularidade, no
dominio dos signos, em funcdo de um determinado tipo de enunciacdo, com relacdo ao
conjunto de conceitos ou em funcdo da permanéncia das escolhas tematicas, Orlandi (2000),
afirma que interdiscurso é toda ou qualquer formulacéo feita e ja esquecida que determina o
que dizemos. Com relacdo a esse esquecimento, a autora destaca que eles podem ser de dois
tipos:

e 0 esquecimento n° 1, caracterizado pela ilusdo do sujeito em se constituir como fonte
Unica de sentido. E nesse contexto que o sujeito supde uma relagdo biunivoca entre
significado e significante, desprezando o fato de que cada enunciado também diz
respeito a outros e o sentido € atravessado pelo interdiscurso. Dessa forma, diante de
um discurso o receptor atribui sentido a ele em funcdo das relacBes, muitas vezes
inconsciente, que se estabelecem mediante o conhecimento anterior dos fatos ou
contexto em que o discurso de estabeleceu; e

e 0 esquecimento n° 2, em que o sujeito escolhe determinadas formas de dizer e abre
mao de outras. Nesse sentido ha a ilusdo de que o dito apaga ou oculta o ndo-dito.

Assim, analisamos 0s movimentos discursivos das professoras também em funcdo das
caracteristicas do interdiscurso que se explicitam em suas falas.
A interacdo professor/alunos na construcdo do sentido: um didlogo possivel?
Dessa forma, a prépria abertura das aulas, em que as professoras fazem uma

introducdo sobre a atividade a ser desenvolvida, ja nos fornece um material de analise
interessante para o objetivo deste artigo. Vejamos.
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Pi: Bom-dia, gente! Hoje vamos descobrir como funciona um missil. O missil € uma arma
utilizada na guerra para vencer o inimigo. Infelizmente os homens ainda ndo aprenderam a
viver em paz e utilizam sua grande inteligéncia para se destruir e destruir o proximo. Sé que
somos mais inteligentes e mais espertos que esses que provocam guerras. Ao invés de
brigarmos em nossa aula, 0 missil que vamos utilizar ndo é de verdade, € de mentirinha: é
feito de canudinho de refrigerante. Eu vou dar, para cada grupo, esse missil e esse langcador de
misseis, para que vocés descubram como se faz para lancar o missil o mais longe possivel,
utilizando somente o langador de misseis. Nés vamos fazer uma competigdo entre 0s grupos
para ver quem consegue lancar o missil o mais longe!

No momento da apresentacdo da atividade, a professora preparou um painel com a
ilustracdo de um missil e de um lancador de misseis reais. Durante a manipulacdo do objeto e
a competicdo, a professora interagiu com todos 0s grupos: orientou a questdo do referencial,
definindo a posi¢do em que o lancamento deveria ser feito; sugeriu uma competicdo entre 0s
membros do grupo, para que o vencedor fosse o escolhido a fim de representar o grupo na
competicdo; foi a juiza que determinava a posicdo exata do alcance do missil. Entretanto, em
momento algum, induziu qualquer maneira de manipular o objeto.

Pr: Boa-tarde! Hoje é um dia especial. N6s vamos ter uma aula diferente. Hoje nds vamos
fazer uma experiéncia de Fisica. Eu vou entregar para cada grupinho um missil e um langador
de misseis, e vocés vao descobrir para mim como é que se deve fazer para lancar o missil o
mais longe possivel. Vamos ver quem consegue?

Apos os alunos agirem sobre o objeto, todos foram reunidos num grupo Unico, em
plendria. E preciso destacar que a professora, durante a acdo dos alunos, interagiu
intensamente com eles: negociou pequenos conflitos dentro do grupo no qual os alunos
qgueriam monopolizar as atividades; sugeriu a ado¢do de um referencial, tracando, com um
giz, uma linha na qual os alunos deveriam se posicionar para fazer o langamento; sugeriu que
eles alternassem o angulo de lancamento, etc.

Pm: Bom-dia, classe! Hoje a aula vai ser especial. Vamos fazer uma experiéncia! Vamos
fazer de conta que isso aqui que eu tenho nas maos € um missil. Todos sabem o que é um
missil?

Todos: Sim.

Pm: Entdo! Vamos imaginar também que essa outra coisa aqui € um lancador de misseis. Eu
quero que vocés coloquem o missil aqui no lancador e tentem descobrir um jeito de joga-lo o
mais longe possivel! Entenderam? Eu quero ver quem vai conseguir responder essa pergunta
para mim. Podem vir pegar aqui.

Durante as acfes dos alunos sobre o objeto e durante a competicdo, foi intensa a
interacdo da professora com os grupos de alunos. A professora ndo s6 orientou quanto a
definicdo de um referencial, a partir do qual os alunos deveriam fazer os lancamentos, como
dirimiu conflitos entre os alunos que queriam monopolizar os langamentos e sugeriu formas
de manipulacdo do objeto, como, por exemplo, a questdo de variar o angulo de langcamento do
missil.

Nessa fala inicial das professoras, um fator que nos chamou a atencdo foi a maneira
como ROS e MAR motivaram os alunos para estes se envolverem na atividade. Antes mesmo
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de fornecer qualquer explicacdo sobre a dindmica, ambas as professoras qualificaram a aula
daquele dia, respectivamente, como “diferente” e “especial” e, em seguida a isso,
apresentaram como que a justificativa para tal: iriam fazer uma “experiéncia”.

Tais comentarios ndo podem, ao nosso ver, passar despercebidos, pois revelam,
guando recorremos ao interdiscurso, pelo menos dois discursos: o discurso do “novo”, do
“inédito” e o discurso da ciéncia, que, por meio da experiéncia, detém o saber e,
consequentemente, o poder. Aliés, o discurso cientifico e as instituicbes que o produzem s&o,
para Foucault (2004, p. 13), uma das caracteristicas historicamente importantes da “economia
politica” da verdade, e “a verdade estd circularmente ligada a sistemas de poder, que a
produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem” (FOUCAULT,
2004, p. 14).

Dos enunciados produzidos pelas professoras em questdo, podemos, ainda, pressupor
outros néo-ditos: aula “diferente” e aula “especial” sdo, nas condicbes em que foram
concebidas, sindbnimo de aula com experiéncia. Por raciocinio dicotbmico, aula comum, sem
novidade é aquela em que ndo ha nenhuma atividade pratica, como a experiéncia; é a
chamada aula expositiva, ou seja, aquela em que o professor expde oralmente o assunto e 0s
alunos assumem posicao de ouvintes, portanto numa atitude passiva de meros espectadores,
cujas vozes soam como ecos da voz do professor.

Além disso, essa “confissdo” das professoras nos possibilita fazer mais uma
observacdo: se elas afirmaram que naquele dia teriam uma aula especial, iSso nos permite
deduzir que, em todos os outros dias, as aulas ndo sdo especiais. Pela analise feita acima, as
suas aulas ndo tém experiéncia, 0 que significa que sdo expositivas e, portanto, comuns e
desinteressantes.

Embora seja desejo do sujeito-professor atribuir a sua aula um carater de novidade —
o0 que lhe garantiria um status ndo s6 de originalidade como também de modernidade, ja que o
novo se opde ao velho, portanto comum porque conhecido, e ultrapassado —, € no momento
em que mais tenta abafar essas outras vozes que elas emergem no fio do dizer e revelam o que
no inconsciente ele tenta negar: a pratica de sala de aula se constitui, na maioria das vezes, de
aulas expositivas, e aulas expositivas nao sdo interessantes.

Dessa forma, criam-se estere6tipos ndo sé de aula como também de professor e de
alunos, os quais, num processo ideolégico, assumem papéis e discursos que consagram esses
esteredtipos. De um lado, aula expositiva, desinteressante, em que 0s alunos limitam-se a
ouvir e “assimilar” o contedo a ser “transmitido” pelo professor, Unico detentor do saber e,
portanto, capaz de construir o sentido; de outro, aula com experiéncia, inovadora e
envolvente, da qual os alunos efetivamente participam, ao lado do professor, como
construtores do saber.

A primeira, conhecida por aula tradicional, supostamente ja cria determinadas
expectativas e um estado de predisposi¢do tanto no professor quanto nos alunos diferentes
daqueles suscitados pela segunda. Dai talvez o comentario feito pelas professoras logo no
inicio da aula, numa tentativa, provavelmente inconsciente, de conferir-lhe um carater de
novidade que a tornaria mais motivadora do que as aulas tidas até entao.
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Para compreender melhor esse desejo inconsciente, parece pertinente recorrermos a
alguns depoimentos feitos pelas proprias professoras sobre as suas lembrancas das aulas de
Fisica que tiveram, afinal,

levando em conta o principio de dialogismo, onde cada enunciado adquire seu significado no
contexto daquilo que o precedeu e daquilo que o sucedera, a postura do professor na sala de
aula também surgirad em funcédo de suas experiéncias anteriores e correntes (SOUZA, 1995, p.
24).

Nesse sentido, transcreveremos alguns trechos em que as professoras relatam suas
lembrancas das praticas do professor de Fisica e das proprias praticas enquanto professoras.

Narrativa da professora MAR:

Das aulas de Fisica, eu me lembro que era de exercicio. O professor
punha um problema na lousa e explicava as formulas que a gente tinha que
usar. Depois ele passava um monte de outros problemas e mandava a gente
fazer. (...) Mas eu acho que uma boa aula seria com experiéncia. Ndo é
verdade? Vocé explica o ponto e prova para os alunos que vocé esta falando a
verdade! (...) SO a experiéncia é l6gico que ndo! Tem que explicar para o aluno.
A experiéncia serve para provar para o aluno que aquilo que vocé esta falando
é verdade. Uma coisa é falar, outra coisa € vocé comprovar ao Vivo e a cores
tudo o que vocé esta falando. Néo é assim que os cientistas fazem? Eles falam
e provam: matam a cobra e mostram o pau! [risos] (...) Eu acho que a Fisica
deve ser ensinada s6 com a experiéncia. Porque a experiéncia marca a gente. A
gente nunca esquece!

Narrativa da professora ROS:

Era bastante dificil! Mas eu ia bem. Era s0 decorar as formulas e
pronto. Eu me lembro dos problemas com aqueles quadradinhos que ficavam
ligados por uma corda. Eu sabia fazer, mas néo sabia por qué. (...) Ele ensinava
pelo problema. Primeiro ele passava um resumo na lousa com as principais
formulas. Depois ele passava os problemas. Ele resolvia, mostrava quais
férmulas usar. Depois ele passava mais problemas parecidos, e a gente fazia.
(...) Acho que, para ensinar Fisica, a gente tem que fazer uma experiéncia,
porque ela vai provar o que o professor esté falando. As vezes ele esté falando,
e vocé tem que acreditar no professor, mas, com a experiéncia, a gente vé que o
que ele esta falando € mesmo verdade. (...) Eu ensino através do ponto que eu
passo na lousa. Passo questionario, faco palavras cruzadas, forquinhas. Muitas
coisas assim. E, quando o material é facil, eu faco algumas experiéncias. Mas é
dificil. Para falar a verdade, eu ndo gosto muito de fazer experiéncia na sala,
apesar de achar que é certo ensinar por experiéncia. Mas € dificil achar o
material, e outra, nem sempre a gente sabe as coisas. (...) a explicacdo sozinha
ndo comprova o que vocé esta falando. Quando vocé faz a experiéncia, vocé
mostra que aquilo que vocé estd falando estd certo. Isso sem falar que as
criancas vao ficar mais motivadas. (...)
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Podemos identificar nos relatos dois pontos em comum: ambas tém como modelo de
aula de Fisica a aula tradicional, ou seja, aguela em que o professor limita-se a passar o ponto
na lousa e a fazer exercicios, sem qualquer atividade pratica. Outro ponto é o fato de ambas
considerarem a experiéncia fundamental para o ensino de Fisica — apesar de a julgarem
dificil e muitas vezes ndo terem familiaridade ou mesmo ndo se sentirem seguras para aplica-
la em sala—, pois, acreditam elas, que a experiéncia comprova o que o professor diz.

Poderiamos fazer muitos comentarios a respeito desses depoimentos, mas a analise
acabaria ultrapassando os limites e o0 objetivo deste trabalho, por isso ressaltaremos somente o
fato de que elas reconhecem a importancia da experiéncia para 0 processo de
ensino/aprendizagem, mas, paradoxalmente, ndo a praticam, pois suas proprias vivéncias
enquanto alunas revelam o distanciamento com relagdo a essa pratica, o que a torna algo
dificil, ndo-familiar e complicado, embora, em sua opinido, seja 0 método mais adequado para
se comprovar a “verdade cientifica”.

Assim, a experiéncia ocupa, em suas memorias discursivas, um status de verdade
cientifica, mas, como elas ndo tiveram essa vivéncia, nao se sentem aptas ou mesmo capazes
para aplica-la em suas aulas, ja que ndo sdo cientistas, mas professoras. Essa consciéncia do
desconhecimento dos conceitos de Fisica, resvalada pelos comentarios acerca da dificuldade
em se compreender essa ciéncia, aliada a falta de vivéncia com esse tipo de atividade quando
na situacdo de alunas fazem com que as professoras projetem na pratica experimental a
esperanca de um aprendizado significativo, que, alias, ndo tiveram. Isso justificaria, em parte,
por que elas qualificaram a aula com experiéncia como diferente ou especial.

Ja a professora INA procedeu de maneira diversa das outras duas professoras. Em vez
de intitular sua aula especial ou diferente, ela focou a sua fala na experiéncia propriamente
dita, sem, contudo, sequer mencionar tal palavra. Pelo contrario, extrapolou o universo da sala
de aula, procurando fazer uma analogia entre a atividade que desenvolveriam na aula e o
contexto sociopolitico atual.

Diferentemente das aulas previamente analisadas, nessa Ultima a professora ndo deu a
atividade um carater de experiéncia nem mesmo criou expectativas de que seria uma aula
diferente ou especial. A atividade passou a ser encarada mais como uma competicdo, proposta
feita pela propria professora, do que propriamente como um experimento.

Como se Vvé, temos inicialmente duas posturas distintas por parte do professor: aquela
que vé na experiéncia algo diferente, especial, portanto que a encara de forma mais académica
no sentido estrito da palavra e que acaba, por essa razao, valorizando o discurso cientifico, e
aquela que considera a experiéncia uma atividade pratica com um objetivo claro e definido,
coerente com 0s propositos didatico-pedag6gicos que requer uma situacdo de
ensino/aprendizagem.

Isso posto, partimos agora para a analise dos turnos em que nos seja possivel discutir
como o discurso do professor pode interferir na construcdo de argumentos por parte dos
alunos, quando estes se encontram envolvidos com a tarefa de resolver um problema
experimental em aulas de ciéncias.

Em razdo da extensdo das plenarias, serdo transcritos apenas 0s turnos em que se

processa a construcao dos conceitos fisicos abordados, a saber, “pressdo do ar” e “principio da
independéncia dos movimentos”, conforme ja mencionados neste artigo.

214



Investigagdes em Ensino de Ciéncias - V12(2), pp.205-225, 2007

Pi: B1, por que vocé acha que o seu missil chegou mais longe?

B1: Eu deixei entrar mais ar dentro do lancador; ai, quando eu soltei o missil, ele chegou mais
longe.

Pi: E como vocé fez para que entrasse mais ar dentro do lancador?

B1: Eu apertava o lancador, mas tampando um pouco o canudinho onde tinha o missil. Dali,
depois do ar ter saido, eu destampava o canudinho e entrava ar mais depressa. Posso mostrar?

(...)

Pi: E vocé, B2? Néo tem nada para falar? O que acha disso que o B1 falou?

B2: Professora, quando a B1 fez isso, eu achei que ndo ia dar certo, mas dai eu tentei fazer e
vi que dava certo; o missil foi bem longe.

Pi: E vocé, B3? E isso mesmo? Vocé concorda?

B3: Eu também concordei com B1, para mim, o missil é lancado por causa do ar que esta
dentro do langador; se a gente consegue por mais ar la dentro, mais longe vai o missil.

Pi: Agora é a vez do grupo C.

C1: Eu acho que isso esta errado, porque a gente também tentou prender mais ar dentro do
langcador e nem por isso nosso missil ganhou.

C2: Acho que o negdécio depende da forca. Quanto mais com forca a gente apertar o missil,
mais longe ele vai.

C1: Claro!

Pi: Claro por qué?

C1: Porque a gente aperta o ar com forca, e ai 0 missil sai com forca.

Pi: Olha, mas vocés falaram uma coisa que parece que o B3 esta certo. N&o estd? [Siléncio.] /
B3, vocé poderia repetir o que vocé falou?

B3: E 0 ar que empurra o missil para fora. Entdo a gente tem que conseguir prender o ar la
dentro.

Pi: 1sso mesmo! Parabéns! Agora é a vez do grupo A.

(-..)

Pi: Mais alguém do D?

D2: Eu acho que ele esta certo. Se a gente tivesse uma bomba de bicicleta e fosse enchendo o
tubinho de ar, iria dar presséo e o missil iria bem longe.

Pi: Que legal, D2! Muito bem, é isso mesmo! Agora vamos para o grupo E. O que vocés
acham?

(...)

F1: N&s fizemos a mesma coisa que o pessoal do grupo E, porque é igual na garrafa de coca-
cola; se a gente sacudir bastante, a coca vai querer sair e vai empurrar a tampa longe.

Pi: Esta bom! Mas vocé falou que é igual na garrafa de coca-cola; como pode se 0 nosso
lancador esta vazio?

F1: N&o, professora! N&o estd vazio ndo! Tem ar 1& dentro, s6 que ndo adianta sacudir, a
gente tem que apertar para ele sair.

(...)

Pi: Entdo, vocés me disseram que o missil voa porque o ar exerce pressdo nele, e isso
depende da forgca com que vocés apertam o lancador. E isso?

Todos: E!

Como podemos observar, os alunos ndo s6 descrevem suas respectivas acGes que
justificam os dados obtidos como também defendem sua opinido frente aos colegas. E essa
tomada de posicdo foi proporcionada pela professora, que se manteve no papel de mediadora
da discussao, semelhante ao que acontece num debate: 0 mediador faz uma pergunta a um dos
debatedores e, a partir dai, direciona a discussdao da maneira mais imparcial possivel, sem,
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contudo, perder o controle da situacdo. Durante a plenaria, a professora promove essa
mediacdo por meio de vérias agdes, como suscitar a discussao, passar a palavra, questionar
uma asserc¢ao, solicitar uma reformulacdo da idéia, aprovar um conceito formulado e resumir,
com as palavras dos proprios debatedores, a idéia principal. As falas a seguir ilustram essas
variadas funcdes:

Pi: E vocé, B3? E isso mesmo? Vocé concorda?// Agora é a vez do grupo C.// Claro por
qué?// Olha, mas vocés falaram uma coisa que parece que o B3 estd certo. Ndo esta?
[Siléncio] / B3, vocé poderia repetir o que vocé falou?// 1Isso mesmo! Parabéns! Agora é a vez
do grupo A.// Que legal, D2! Muito bem, é isso mesmo! Agora vamos para o grupo E. O que
vocés acham?// Entdo, vocés me disseram que o0 missil voa porque o ar exerce pressao nele, e
isso depende da forca com que vocés apertam o lancador. E isso?

Dessa forma, embora o aluno nédo tenha ocupado a posicdo de sujeito-enunciador, pois
a ele ndo foi facultada a iniciativa de escolher o conteddo que de fato atenda as suas
necessidades, interesses e expectativas, foi-lhe ao menos concedida a oportunidade de
partilhar o saber, construi-lo a partir de suas experiéncias e de seus conhecimentos e dos de
seus colegas.

E, nesse aspecto, a aula da professora INA tem um ponto forte: ela deu vez e voz aos
seus alunos, tanto que eles chegaram por si mesmos aos conceitos pretendidos, embora néo
dominem o discurso cientifico de forma precisa:

D2: Eu acho que ele esta certo. Se a gente tivesse uma bomba de bicicleta e fosse enchendo o
tubinho de ar, iria dar pressdo, e o missil iria bem longe.

F1: N&s fizemos a mesma coisa que o pessoal do grupo E, porque é igual na garrafa de coca-
cola; se a gente sacudir bastante, a coca vai querer sair e vai empurrar a tampa longe.

Vejamos agora como os alunos das professoras ROS e MAR construiram a sua
argumentacdo a respeito do mesmo fenémeno fisico.

Pr: Agora que todos ja resolveram o problema, vocés vdo me contar como é que VOCés
conseguiram. [Todos falando juntos.] / Psiu! Atencdo! O que é que nds combinamos? Quando
vocés quiserem falar, levantem a méo e cada um tera a sua vez. Quando um estiver falando,
os outros figuem quietos, ouvindo com muita atencdo o coleguinha.

J1: A gente tem que apertar o tubinho com bastante forca; ai a gente consegue fazer o missil
ir mais longe.

Pr: Muito bem! Alguém mais quer falar?

K3: Tem que apertar com bastante forca. Ai ele vai longe! A gente fez com o pé, e ele foi
bem longe.

Pr: Ah! Interessante. Mais alguém quer falar como fez?

I11: Nés fizemos diferente. N6s colocamos o langador em cima da mesa e apertamos com a
méo, também bem forte. E ele foi bem longe. Mas, quando a gente lanca o missil na posicéo
inclinada, ele vai mais longe.

Pr: Que legal! Todo mundo fez coisas diferentes! Mais alguém quer falar como fez?

L1: Nés apertamos o missil no tubinho e fomos bombeando o tubinho. Na hora que a gente
viu que o ar estava completo, a gente apertou com forca, e o missil foi longe.

Pr: E deu certo?
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L1: A gente pega o missil e aperta ele contra o tubinho e comeca a apertar o tubinho para o ar
empurrar o missil.

Pr: Entendi. Quer falar mais?

L1: Eu fiz isso por causa do ar que tem que ter, professora.

Pr: 1sso! Quem quer falar mais sobre isso?

K3: Eu concordo que é o ar também.

Siléncio.

Pr: Todos concordam que é o ar que empurra 0 missil?

Todos: E.

Pr: Entdo! O foguetinho vai longe porque a gente aperta 0 ar com bastante forca. Ai 0 que
acontece? Ele ndo quer sair? Hein?

Todos: Sim!

Pr: Entdo! Ele saindo, ele empurra o missil, e ele, por sua vez, voa! Nao é?

Todos: E.

Pm: Boa pergunta, M1! Alguém saberia responder o que M1 perguntou? O que vocés fizeram
para o missil ir mais longe? [Siléncio.] / Vamos la, gente! Vocés do grupo R, como vocés
fizeram?

R1: Bom, a gente pensou em bater com o pé, porque essa é uma brincadeira que a gente
costuma fazer com a garrafinha de desodorante, mas, como a senhora ndo deixou o outro
grupo [M], a gente comecou a tentar apertar mesmo e ver quando ia mais longe.

R3: Eu percebi que, apertando bem forte, o missil vai longe!

R1: E, tem que apertar com toda forca possivel.

Pm: Isso mesmo! Mas vocés sabem explicar por qué? [Siléncio.] / E ai, gente? VVamos perder
a vergonhal

Q1: Porque d& mais impulso?

Pm: Quem da mais impulso? [Siléncio.] / Vocé falou que, apertando forte, da mais impulso.
Quem d& mais impulso para quem?

R1: A mdo da mais impulso para o missil.

Pm: Foi sua mao quem empurrou 0 missil?

R1: A forca, a gente usou para empurrar o missil mais longe.

Pm: Mas foi sua mdo quem empurrou o missil?

R1: Foi.

Pm: Alguém sabe me dizer o que € que tem dentro do tubinho transparente? Ele esta vazio?
N1: Ndo. Ele tinha ar dentro dele, e, quando vocé aperta ele, o ar sai e 0 missil € langado.

Pm: O que o ar faz sobre o missil?

Ul: Empurra ele. N&do é?

Pm: E isso mesmo. Mais alguém quer falar? [Siléncio.] / Quem seria capaz de dizer, depois
de tudo o que vocés ja disseram, o que se deve e por que se deve fazer para o missil ir o mais
longe possivel?

Ul: Vocé tem que apertar o tubinho transparente com bastante forca. Ai o ar que esta la
dentro quer sair e ai empurra o missil.

Pm: Muito bem! Todos entenderam o que ela falou?

Todos: Sim!

Ao confrontarmos as maneiras como as professoras ROS e MAR conduziram a
plenédria com a maneira da professora INA, percebemos que aquelas na verdade ndo ouvem o
que os alunos tém para dizer e tampouco aproveitam as falas deles para estabelecer uma
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relacdo dialdgica, como o fez a professora INA; ao contrario, pelo tipo de pergunta que
reiteradamente expressam, parecem ja ter previamente formulada em mente a resposta
considerada “certa” ou “mais adequada”. A impressdo € a de que as perguntas nao tém outra
funcdo a ndo ser a de “rastrear” essa resposta; nesse sentido, os alunos que nao a “descobrem”
sdo ignorados, ainda que involuntariamente, pelas professoras.

E possivel visualizar melhor essa ocorréncia na fala da professora ROS. Ap6s um
ligeiro comentario (que parece colocar um ponto final ao enunciado anterior, expresso por um
aluno), ROS solicita que mais alguém se pronuncie, 0 que, implicitamente, deixa clara a
opinido da professora com relacdo as observacdes feitas pelos alunos: elas ndo correspondem
as suas expectativas, portanto ndo merecem ser debatidas ou analisadas mais profundamente.
Vejamos:

Pr: Muito bem! Alguém mais quer falar?// Ah! Interessante. Mais alguém quer falar como
fez?// Que legal! Todo mundo fez coisas diferentes! Mais alguém quer falar como fez?//
Entendi. Quer falar mais?

Essa atitude nos revela um dado importante: aparentemente, a professora deu
oportunidade para os alunos expressarem suas opinides, mas, enquanto condutora da
atividade, a qual cabe, nessas condi¢des, avaliar e legitimar ou ndo um enunciado (papel
tacitamente aceito pelos alunos, que, por sua vez, assumem a posicdo de “aprendizes”,
determinada pela formacdo discursiva da sala de aula, aos quais ndo compete o direito de
contestar ou argumentar), ao ignorar os comentarios dos alunos, ela confirma a imagem do
professor como detentor do saber e controlador do sentido, pois veta a possibilidade de vozes
contraditérias. Evitando abrir as comportas dos outros dizeres que “ameacam” se fazer ouvir,
a professora tenta abafa-los, aproveitando-se inconscientemente de sua posicao privilegiada
para garantir a homogeneidade iluséria da sala de aula, lugar em que os apelos conflitantes
parecem n&o penetrar.

O “dialogo” comeca a tomar outro rumo quando, finalmente, um aluno se aproxima
mais do que a professora esperava como resposta. Nesse instante, a aten¢do de ROS volta-se
para o seu interlocutor na seguinte passagem:

L1: Eu fiz por causa do ar que tem que ter, professora.

Pr: 1sso! Quem quer mais falar sobre isso?

K3: Eu concordo que € o ar também.

Siléncio.

Pr: Todos concordam que é o ar que empurra 0 missil?

Todos: E.

Pr: Entdo! O foguetinho vai longe porque a gente aperta o ar com bastante forgca. Ai o que
acontece? Ele ndo quer sair? Hein?

Todos: Sim!

Pr: Entdo! Ele saindo, ele empurra o missil, e ele, por sua vez, voa! Nao é?
Todos: E.

Ao aprovar a fala de L1, a professora chamou a aten¢do dos outros alunos para o dizer
dele, o qual, em razdo disso, passou a usufruir de um status de verdade. Dai a pergunta de
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ROS se todos concordavam sobre o fato de que € o ar que empurra o missil ter soado, embora
ndo o seja, como uma pergunta retdrica, ao que os alunos responderam em unissono “é”.

Alias, a partir dai, as respostas dos alunos foram igualmente monossilabicas, ja que as
duas ultimas perguntas de fato eram retoricas, pois dispensavam qualquer argumentacao por
parte dos discentes. A professora, ansiosa por obter o feedback desejado, se adianta e
desenvolve todo o raciocinio, que na situacdo deveria ser reservado aos alunos, referente ao
fendmeno fisico observado.

Postura semelhante verifica-se também na aula da professora MAR:

Pm: Quem da mais impulso? [Siléncio.] / Vocé falou que, apertando forte, da mais impulso.
Quem d& mais impulso para quem?

R1: A mdo da mais impulso para o missil.

Pm: Foi sua mao quem empurrou 0 missil?

R1: A forca, a gente usou para empurrar o missil mais longe.

Pm: Mas foi sua mdo quem empurrou o missil?

R1: Foi.

Pm: Alguém sabe me dizer o que € que tem dentro do tubinho transparente? Ele esta vazio?

Em busca da resposta “correta” com relacdo ao fendémeno fisico, a professora, em vez
de promover um debate entre os alunos solicitando-lhes que argumentassem melhor a fim de
que eles préoprios chegassem a conclusdo da experiéncia, procura, de posse do conhecimento
gue ja possuia, induzir o aluno a responder ndo como ele havia entendido, e sim como se
esperaria que ele tivesse entendido. Ou seja, ela ndo levou em conta o discurso do aluno e
tampouco procurou argumentar a partir do que ele havia produzido, tanto que, quando
percebeu que ele se manteve irredutivel no seu argumento de que a mao havia empurrado o
missil, ela se dirigiu para os demais alunos, simplesmente abandonando a discussao.

Vamos agora analisar o debate referente ao outro conceito fisico abordado.

Pi: Vamos um de cada vez.

B3: Tem que lancar meio inclinado. Se a gente lancar ele em pé, ele ndo sai do lugar.

D2: E! Era isso que iria falar. Se a gente apertar o tubinho em pé, o missil vai subir e vai
voltar a cair no mesmo lugar!

C1: Ele s6 vai subir e ndo ir para frente. Mas eu ndo concordo que tem que inclinar. A gente
tem que manter o braco esticado para ele ir para frente.

P1: Muito bem! Vocés estdo indo muito bem mesmo! Mas quem serad que tem razdo? B3 ou
C1?

C1: Isso de inclinar esta errado! Se eu quero que o missil va o mais longe possivel para
frente, eu tenho que aponta-lo para frente!

P1: E agora, B3? O que vocé acha do que C1 falou?

B3: Eu acho que é igual um carro que quer pular um monte de carros; ele precisa de uma
rampa.

Pi: Isso! Mas por que a rampa é importante?

B3: Ah! Porque ai ele consegue voar. Se ndo tiver rampa, ele vai sempre reto.

Pi: Isso! Muito bem. Alguém discorda?

Siléncio.

(..
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Pi: Vamos la, gente! Como e por que a gente deve fazer para lancar o missil mais longe
possivel?

B3: A gente tem que apertar com bastante forca e lancar inclinado.

Pi: Isso! Mas por qué?

B3: Entdo. Tem que apertar forte porque ai o ar sai com bastante forca e empurra longe o
missil. E também tem que apertar inclinado, porque ele pode subir primeiro antes de cair e da
para ele ir mais longe. Se ndo for inclinado, ele cai logo e ndo adianta apertar forte.

Pi: Muito bem! Parabéns a todos. Vocés sdao 6timos cientistas. Agora vamos todos ajudar a
arrumar a sala e depois quero que desenhem e escrevam sobre o que fizemos hoje.

E interessante notar que as interferéncias da professora INA nesse momento do
didlogo nédo condicionaram ou induziram as criancas a proferir palavras ou produzir idéias que
ndo fossem construidas por elas préprias. Ao contrario, a sua maneira de interagir e de
instigar as falas dos alunos permitiu-lhes um refinamento de sua argumentacdo, exigindo
contornos mais nitidos as suas idéias. Assim, criou condi¢fes para que eles se posicionassem
de modo critico, participante e autbnomo, como sujeitos construtores do sentido, como afirma
Bakhtin (apud SOUZA, 1995, p. 22):

(...) o sujeito se constitui ouvindo e assimilando as palavras e os discursos do
outro (sua mae, seu pai, seus colegas, sua comunidade etc.), fazendo com que
essas palavras e discursos sejam processados de forma que se tornem, em parte,
as palavras do sujeito e, em parte, as palavras do outro.

Isso pode ser constatado na ultima fala de B3, que toma praticamente a fala final a
respeito do tema em debate, resumindo, com propriedade e logica, os fendmenos fisicos
envolvidos na experiéncia proposta. A professora, nesse contexto, ndo monopolizou, em
nenhum momento da aula, o discurso cientifico; este partiu dos proprios alunos, da interacéo
em sala de aula.

N&o foi, no entanto, o que ocorreu na aula da professora ROS e na da professora
MAR. Da mesma forma como procederam com relacdo ao conceito de pressao do ar, elas ndo
permitiram que os alunos negociassem o saber. Observemos:

Pr: E quando vocés langaram o missil inclinado? Ele nao foi mais longe?

I1: Entdo, professora, a gente viu isso. Ele foi mais longe quando ele estava inclinado.

K2: Professora, eu acho que, quando a gente aperta com o pé, vai mais longe do que quando
inclinado.

Pr: E, vai mais longe, porque vocé jogou todo seu peso em cima. Mas, se vocé ver bem,
quando vocé aperta com o pé, o tubinho inclina, e ai ele vai longe. Eu vou mostrar para vocés!
[A professora pisa em cima de um lancador e mostra como ele se inclina quando deformado
pelo peso.] / Viram? Entenderam?

Todos: Sim.

Pr: Alguém tem alguma pergunta, ou quer falar mais alguma coisa diferente? [Siléncio.] /
Entdo, a gente viu que, para fazer o missil ir mais longe, a gente tem que levar em conta o ar
que fica dentro do lancador, pois €é ele que vai forcar o missil a ir longe. E, se a gente inclinar
o lancador, ele também vai mais longe. / Entdo agora nés vamos desenhar e escrever sobre
nossa atividade hoje.
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Esse posicionamento torna-se mais evidente em dois momentos: primeiro, quando a
professora, ao ser questionada por K2 sobre o fato de a inclinacao ser fator determinante na
distancia atingida pelo missil, fecha a questdo, mostrando-lhe 0 que acontecia ao se pisar 0
tubinho; segundo, na sua ultima fala, em que ela conclui a experiéncia, explicando os
fendmenos fisicos nela envolvidos. Exatamente o contrario acontece na aula da professora
INA; em circunstancia alguma, ela se apodera do saber, inclusive permitindo que o préprio
aluno facga a concluséo a respeito da experiéncia.

Vejamos como a professora MAR conduziu esse momento da plenéria:

Pm: Mas sera que a posicao do lancador ndo é importante? Olha, sera que, se a gente apertar
na horizontal ou na vertical, ou inclinado, ele vai sempre do mesmo jeito?

R1: Nao.

Pm: E dai? Alguém sabe falar mais? [Siléncio.] / E dai, gente? Como é? Vocés sabem, ndo
tenham vergonha de falar! [Siléncio.] / Ele ndo sobe para depois descer? Por exemplo, se eu
apertar na vertical ele vai longe?

R1: N&o. Ele s sobe, ndo tem distancia.

Pm: Isso mesmo. Se eu apertar ele na horizontal, ele sobe?

U1: Néo.

R1: Ele ndo sobe, ele s6 cai no chéo reto.

Pm: Isso! Olha bem! E se eu apertar ele inclinado? Ele ndo sobe e também néo vai reto?
Todos: Sim.

Pm: Entdo. Para ele ir mais longe, eu tenho que apertar em que posi¢ao?

R1: Ele tem que ser apertado inclinado.

Pm: Entdo! Alguém sabe explicar por que, apertando inclinado, ele vai mais longe?

R1: Porque inclinado ele vai reto e sobe para depois cair e, se ele tiver reto (na horizontal),
ele sé cai e, se ele tiver em pé (na vertical), ele s6 sobe, ndo vai para frente.

Pm: Isso mesmo. Parabéns!/ Todos entenderam?/ Isso mesmo. Mais alguém poderia explicar
isso com suas palavras? [Siléncio.]

A maior parte das suas perguntas séo do tipo que exige como resposta uma afirmativa
ou negativa, 0 que acaba limitando a participacdo dos alunos e, por conseguinte, inibindo
grande parte da sala, que se mantém calada. Como podemos observar, praticamente apenas
um aluno se pronunciou; o Unico momento em que os outros alunos falaram foi com um
“sim” a uma pergunta que, pelo encaminhamento das questfes anteriores, s6 poderia exigir
esse tipo de resposta. Pode-se dizer que houve praticamente um monologo da professora;
embora a proposta da aula fosse a de, a partir de uma dindmica baseada numa experiéncia de
Fisica, promover um processo dialégico entre professor e alunos, o que aconteceu na verdade
foi uma aula centralizada mais na fala do professor, que, assim como nas aulas ditas
tradicionais, assumiu o papel de protagonista.

Considerac0es finais

Como pudemos constatar, as influéncias matuas provenientes tanto do discurso do
professor quanto do discurso dos alunos determinaram o maior ou menor éxito destes na
producdo da argumentacdo frente a atividade proposta. Em termos de autoria, esse fenbmeno
se evidencia pelo distanciamento do sujeito-professor, quando inscrito na posi¢ao de funcéo-
autor, do autor, como o concebe Foucault.
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VVamos nos explicar melhor. Valemo-nos do conceito de fungao-autor, de Orlandi, para
atribuir uma autoria tanto ao discurso do professor quanto ao discurso dos alunos. Mas, para
atingirmos o objetivo proposto neste trabalho, precisamos dinamizar esse conceito no sentido
de possibilitar-lhe transitar por varias esferas que, a partir do referencial autor, criassem
patamares diferentes de funcéo-autor, conferindo-lhe nuances mais ou menos nitidas daquele,
para que entdo pudéssemos avaliar em que graus se da a assuncdo da autoria, pois, segundo a
linglista,

ndo basta falar para ser autor. A assuncao da autoria implica uma insercao do
sujeito na cultura, uma posicdo dele no contexto histérico-social. Aprender a se
representar como autor é assumir, diante das instancias institucionais, esse
papel social na sua relagdo com a linguagem: constituir-se e mostrar-se autor
(ORLANDI, 2000, p. 76).

Assim sendo, quanto mais o professor, investido da funcdo-autor, se aproximar do seu
referencial, mais contornos ele adquire da feicdo de autor. E esse fator, ao nosso ver, €
determinante na interacdo dialdgica efetiva em sala de aula, na medida em que, dominando 0s
mecanismos discursivos que permitem configurar o professor mais ou menos apto a se
representar como autor, conforme o grau de assun¢do da autoria em que se encontre, 0
docente possa criar condi¢des para que os alunos também consigam atingir patamares cada
vez mais altos de fungdo-autor, possibilitando, assim, a construcdo do saber de uma maneira
menos impositiva e mais democratica.

Retomando, portanto, o objetivo inicial deste artigo, qual seja o de analisar em que
medida o processo de autoria contribui na inter-relacdo de professor e alunos num movimento
discursivo para a estruturacdo de sentidos dos dados experimentais obtidos em aulas de
ciéncias das séries iniciais do Ensino Fundamental, sem desconsiderar, evidentemente, a
limitacdo do nosso corpus, acreditamos poder afirmar que

1 — o fato de ROS e MAR terem mencionado, no inicio da aula, que fariam uma
experiéncia pode ter direcionado os movimentos discursivos, ja descritos na analise,
de maneira diferente dos de INA, jad que esta procurou explorar o lado Iudico da
experiéncia. Valendo-se da ludicidade, de que as criancas necessitam para seu
desenvolvimento intelectual e afetivo (MONTEIRO, 2002, p. 23), a professora criou
um ambiente descontraido em que as criancas sentiram-se mais a vontade e livres para
expor suas opinides.

2 — O “mito cientifico”, evocado pela pratica experimental, cria obstaculos a préatica
cultural da ciéncia em sala de aula, o que reforca o “poder” do discurso cientifico e,
conseqlientemente, do sujeito que o domina, em geral os cientistas e fisicos, vistos
como pessoas geniais ou dotadas de uma inteligéncia especial e autores de um
discurso pretensamente verdadeiro, portanto, irrefutdvel. Colocando-se a margem
desse universo, pelas proprias vivéncias e, algumas vezes, pelo desconhecimento dos
conceitos fisicos, as professoras depositam na atividade experimental a esperanca de
esta estimular os alunos e promover a aprendizagem, como se O experimento
independesse da sua intervencdo como mediadoras. Prova disso sdo 0s procedimentos
adotados pelas professoras ROS e MAR frente ao experimento, que funcionou mais
como um pretexto para camuflar a aula tradicional do que como meio de construcao
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do saber. Mais uma vez, o professor fez valer, embora de forma disfarcada, a sua
ocupacao hegemonica do dominante.

3 — Imagens distorcidas da natureza da ciéncia e do fazer cientifico, segundo as quais a
ciéncia possui procedimentos precisos e isentos de qualquer influéncia psicoldgica ou
social que conduzem o cientista a verdade absoluta, fazem com que as professoras,
investidas da funcdo-autor em sala de aula, construam discursos diretivos, néo
permitindo a possibilidade de uma producédo auténoma e significativa de argumentos
por parte dos alunos, que facilitaria um refinamento das idéias destes. Assim, visdes
docentes menos estereotipadas e mais proximas das concepc¢des modernas da filosofia
da ciéncia que o levam a admitir a provisoriedade do saber cientifico, a ndo-
linearidade de sua producgéo e a entender que um argumento, para ganhar status de
conhecimento cientifico, necessita passar por estdgios que vdo desde a obtencdo de
dados experimentais até sua legitimacdo por uma comunidade cientifica, propiciariam
0 desencadeamento de um processo de ensino/aprendizagem que facilitaria ao aluno
compreender ndo s6 o significado de conceitos cientificos como também a maneira
como sdo produzidos.

4 — Inconscientemente, reforcam-se os estere6tipos de aula, professor e alunos, ainda
gue de maneira disfarcada, ao mesmo tempo em que, contrariamente, se revela a sua
mutabilidade, pois a experiéncia, que, aparentemente, propiciaria a realizacdo de uma
aula bakhtiniana, marcada pela interacdo dialdgica, ndo garantiu a aula a “aura” de
“diferente” e “especial”, como assim desejavam as professoras ROS e MAR.

5 - Pelo desempenho e nivel de participacdo dos alunos, que se mostraram mais
criticos, autbnomos e independentes na aula da professora INA quando comparados
aos alunos das professoras ROS e MAR, que se manifestaram, em grande parte da
aula, de forma monossilabica, imitativa e silenciosa, a maneira como a primeira
professora conduziu a aula permitiu aos seus alunos que participassem de uma forma
mais atuante e produtiva.

Poder-se-ia argumentar que os alunos de INA sdo mais capazes e inventivos do que 0s
das professoras ROS e MAR, fato que poderia ter contribuido para uma relacdo dialégica
mais efetiva. No entanto, ndo ha como se estabelecer uma comparagdo nesse nivel, ja que a
maneira como as aulas foram conduzidas proporcionou oportunidades diferentes de atuacéo
dos respectivos alunos. O uso que a primeira professora fez do seu discurso durante a plenaria
— pela aparente flexibilidade e seguranca ao agir como mediadora, gerenciando os conflitos
em vez de tentar abafa-los no intuito de manter o controle do sentido, como as outras o
fizeram — conferiu-lhe, ao nosso ver, um status de autor diferente do de ROS e de MAR.

Embora todas estejam inscritas na posi¢do de fungao-autor, os resultados obtidos com
relacdo a producdo de seus alunos foram distintos, o que nos leva a seguinte ponderacdo: a
assuncdo da autoria do sujeito-professor se da em diferentes graus, portanto requer mais do
gue o reconhecimento e responsabilidade social pelo sentido do dizer. A partir desse nosso
ponto de vista, emprestando o conceito de autor de Foucault para o @mbito da sala de aula,
consideramos que ser autor, em se tratando de sujeito-professor, €, sobretudo, partilhar a
autoria com o outro. Portanto, a autoria do sujeito-professor é mais afetada pelo contato com
o social ndo unicamente em razao de ser uma funcéo especifica do sujeito e representacdo de
unidade, mas no sentido de constituir-se como tal a medida que o outro torna-se capaz de
representar-se como autor.

Acreditamos ser possivel essa ponderacdo visto que o fato de ser autor ndo é
necessariamente uma garantia de que o professor conseguira promover uma aula dial6gica. E
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ndo raro isso tem se confirmado no dia-a-dia ao depararmo-nos com autores que, quando
inscritos na posicdo de sujeito-professor, desfazem a imagem que projetamos deles como
professor a partir da imagem que temos deles como autor.

Assim, a professora INA, por ter obtido um maior éxito no que diz respeito a
autonomia dos alunos para construir a argumentagdo, assumiria um grau de fungdo-autor mais
elevado que ROS e MAR, ou seja, estaria mais proxima do referencial autor do que as outras
duas. Dai poder se falar, estando professor e alunos investidos de um grau de fungdo-autor
elevado, em autoria partilhada ao referirmo-nos a aula da professora INA, e, pela ordem
hierarquica com que se processaram 0s discursos nas aulas das professoras ROS e MAR, em
autoria imposta.

Dessa concluséo é importante que se esclareca um ponto: falar em autoria partilhada
ndo significa dizer que o professor abdica de seu papel em sala de aula, delegando-o ao aluno,
ou tampouco que este ocupa a mesma posi¢do do professor, estando em pé de igualdade com
ele. O que ocorre é que ambos estdo investidos da funcéo-autor, sem, contudo, perderem suas
identidades, ou seja, professor e alunos jamais se confundem.
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