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RESUMO

Este trabalho tem como objeto a analise de processos de leitura em aulas de fisica
no ensino médio.

As informagBes foram coletadas em uma escola ptiblica de Campinas, SP, em
aulas de fisica, ensino médio, noturno, entre outubro de 1995 a maio de 1997. Foram
usados vérios instrumentos de coleta de informagdes entre eles, registros de observagdes
de aulas, registros em audio e video, entrevista semi-estruturada.

A andlise das informagdes coletadas de forma exploratoria na primeira etapa da
pesquisa, revelou um contexto de leitura caracterizado pelo uso de um unico tipo de
texto, fragmentado, apresentando exclusivamente produtos do conhecimento da fisica,
cujo uso estava relacionado apenas a pratica de resolugio de exercicios de livros
didaticos, em sua maioria de natureza quantitativa, cobrados em avaliagBes para
atribuigo de notas. Nesse contexto, a vozZ dos sujeitos-leitores aparecia encoberta
caracterizando uma situagio de simulagdo de leitura.

Na busca de superagio dessa situagio, na segunda etapa do trabalho, interviemos
no contexto de leitura escolar em diferentes momentos, elaborando e aplicando
diferentes estratégias, modificando o tipo de texto utilizado, o tema/assunto trabalhado,
as formas de interagdo com os alunos, o tipo de requisigio proposta aos alunos na forma
de questdes por escrito.

A andlise das intervengGes revelou que a emersio dos sujeitos-leitores ocorre em
situaghes de ensino que pressupem e privilegiam a possibilidade de produgfo de
sentidos diferentes dos esperados do ponto de vista das teorias da fisica. A abertura a
voz dos alunos, tanto nas interagdes verbais orais como nas interagdes verbais mediadas
por questSes escritas, propiciou a emersdo de diferentes formas de pensamento,
diferentes modos de leitura e diferentes sentidos.

Esses resultados sdo discutidos levando-se em conta 0 necessario conhecimento
sobre 0s alunos por parte do professor, se se considera a aprendizagem de contetidos da
fisica como um processo de continuidade-ruptura dos conhecimentos e modos de pensar

do senso comum para os conhecimentos e modos de pensar cientificos.



ABSTRACT

The object of this study is to analyze the processes of reading in high school
physics classes.

The information was gathered at an evening physics class in a public high school
in Campinas, Sdo Paulo, from October, 1995 to May, 1997. Various methods of
gathering the information were used, among them, notes taken during observation of
classes, notes from audio and video work and informal interviews.

An exploratory form of analysis of the information collected in the first phase of
the research showed the context of readings characterized by the use of just one kind of
text, in segments, presenting exclusively the result of a knowledge of physics, which was
related solely to the practice of solving exercises from didactic books, predominately of a
calculation nature which was used in the evaluation of the students grades. In this
contexture, the voice of the readers appeared to be hidden, characterizing a situation that
gave the appearance of reading.

In the search to overcome this situation, in the second phase of the research, we
intervened in the context of the school readings at different times, elaborating and
applying different strategies, modifying the kind of text used, the topic being studied, the
forms of interaction with the students and the types demanded of the students in the form
of written questions.

An analysis of theses interventions showed that the voice of the readers occur in
teaching situations that take for granted and favor the possibility of producing meanings
different from those expected from the point of view of physics theories. When students
used their own words, in oral interaction as well as by means of written questions, this
facilitated the result of different forms of thinking, different styles of readings and
different meanings.

These results are discussed, taking into consideration, on the part of the teachet,
the necessary knowledge about the students, if one considers the learning of the contents
of physics as a continuous-rupture process from common sense knowledge and ways of

thinking to the knowledge and methods of scientific thinking.
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INTRODUGAO

“Estucdar ndo é um ato de consumir idéias, mas
de cridg-las e recrid-las. " Paulo Freire

Mediacio do texto escrito no ensino da fisica

Quando se pensa o ensino da fisica, sfio multiplos os aspectos a serem
considerados. Aspectos que interferem na elaboragfio/preparagdo do conteudo de ensino
pelo professor e na construgéio do conbecimento da fisica pelo aluno. A relagio do aluno
com esse conhecimento depende das mediagdes que se colocam entre ambos, das
caracteristicas peculiares do préprio conhecimento da fisica ¢ da historia de vida do

aluno,

Também sio maliiplas as possibilidades ¢ os recursos pedagdgicos que podem

ser utilizados na tentativa de instaurar um ensino de qualidade.

Sejam quais forem os aspectos levados em consideragio, sejam quais forem o0s
recursos utilizados, o texto escrito, sem divida nenhuma, estd e estard presentc em maior
ou menor grau em relagio a outros recursos, no cotidiano escolar desse ensino. O texto
escrifo representa nfio s6 um dos meios pelos quais o aluno interage com o
conhecimento da fisica na escola (3s vezes o tinico), como representard posteriormente
para o aluno, um meio pelo qual podera continuar adquirindo informagdes e

conhecimentos cientificos fora da escola (Ricon e Almeida, 1991).

“Bom leitor, o estudante continuard mais tarde, ja fora da
escola, a buscar informacdes necessdrias & vida de um cidadéo,
a checar noticias, a estudar, a se aprofundar num fema, ou,
simplesmente, a se dedicar a leitura pelo prazer de ler. ” (Ricon
e Almeida, 1991, p. 9)

Aliade ou nfio a outros recursos, vinculado sempre a determinadas concepgdes

de ciéncia e de ensino, sejam elas explicitas ou nfio, o texto escrito representa um
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aspecto fundamental das mediagtes instauradas no cotidiano escolar entre o aluno e

conhecimentos da fisica e, entre o aluno e a ciéncia.

Neste sentido, a compreensfio do cotidiano escolar do ensino da fisica, bem como
a busca pela ampliagiio da qualidade deste ensino, passam pela compreensio efetiva das

interages, mediadas por textos escritos, instauradas neste cotidiano.

Liste trabalho tem como objetivo central a busca de subsidios que possibilitem o
uso adequado de textos alternativos ao livro-didético, ¢ mesmo o uso mais adequado do

proprio livro-didatico em aulas de fisica.

Partimos, portanto, do pressuposto de que a qualidade da aprendizagem de
contendos da fisica na escola estd relacionada & qualidade das interages aluno-
professor-texto escrito em sala de aula. Principalmente quando se considera a

contribuicio do ensino da fisica na formacdo do sujeito-leitor.

A qualidade da relagio dos sujeitos com o discurso cientifico passa também pela
qualidade do ensino de disciplinas cujo conteido se constitui dentro desse discurso,
como & o caso da fisica. A escola interfere na maneira como os sujeitos s¢ represenfam
diante do conhecimenito cientifico enquanto leitores, enquanto sujeitos, enquanto
cidaddos. A continuidade dessa relacfio apds a escola, em niveis crescentes de interagdo,
passa pela maneira cono os sujeitos (alunos) interagem com o conhecimento da fisica

dentro da escola.

Deste modo, quando se pergunta sobre como o aluno aprende fisica na escola, ¢
importante que se pergunte também, entre outras atividades possiveis (experimentagdo,
videos, etc.), que tipo de textos ele 16, como 1€ esses textos, com que finalidades, ou s¢ja,
que condigBes determinam/condicionam sua leitura. Além da constatagdio, ¢ importante
que se pergunte também como o ensino da fisica pode contribuir para o aprimoramento
da histéria de leitura dos alunos, de modo que eles possam, autonomamente, modificar e
adquirir novos conhecimentos enquanto sujeitos que fazem parte de uma sociedade que

produz ciéncia.

Pensamos nfio apenas nos alunos que possivelmente seguirfio uma carreira em
fisica ou engenharia, cujo contato com conteldos da fisica se prolongard por mais

tempo. Mas principalmente na grande parcela da clientela escolar que talvez no tenha



outra oportunidade de inferagir sistemética e intencionalmente com conhccimentos da
fisica, além daqueles propiciados pela escola. A (des)motivagio para a continuidade
autdnoma dessa interagio, assim como sua qualidade, sfo (des)construidas dentro da ¢

pela escola.

Nesse sentido, no contexto deste trabalho, ensinar fisica significa, entre outras
coisas, considerar a histéria de leitura do aluno, no sentido de ampliar sua qualidade e
contribuir para sua autonomia diante do texto de natureza cientifica e/ou de assuntos de

natureza cientifica veiculados em diferentes textos escritos.

Ao pensarmos a questio da leitura no contexto do cotidiano escolar do ensino da
fisica, b4 dois aspectos que Jevamos em consideragdo neste trabalho. Em primeiro, lugar
o fato de que o texto que tem estado mais presente no cotidiano deste ensino € o livro
didatico. Em segundo lugar, o fato de que o uso desse recurso didatico, dos textos que o
compdem, esta associado direta ou indiretamente a pratica de resolugfio de exercicios

cobrados em provas e outros tipos de avaliagGes.

Embora o livro diddtico ¢ outros materiais instrucionais escritos vém sendo
tomados como objeto de intimeras pesquisas no ensino da fisica ja hd varias décadas
(Almeida, 1987), o seu funcionamento em sala de aula ainda ¢ pouco conhecido. Embora
sejam colocados os mais variades argumentos para substituicdo desse recurso didatico
por fextos alternativos, tem-se constatado que o uso de textos aliernativos pode ser
similar ac dos livros didaticos (Ricon e Almeida, 1991), e que a simples exclusdo do livro
didatico ndio modifique necessariamente as interagSes entre professor e aluno. Estes
fatos, a0 nosso ver, justificam a realizagio de um trabalho que focalize a relagdo do

aluno com textos escritos em situagdes de ensino, como ¢ o propésito deste trabalho.

A problemética da pesquisa

Nossa preocupagio com a questdo da leitura no ensino da fisica emerge de
reflextes sobre nossa propria pratica docente.
Enquanto professor na disciplina fisica, ensino médio, entre 1989 ¢ 1994,

pretendiamos superar, algumas das caracterfstica do ensino da fisica, como a falta de
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uma interagio mais participativa em aula. Querfamos incluir tépicos e tcmas mais
abrangentes no ensino, que abordassem aspectos das relacdes entre ciéncia e sociedade,
cibneia e histéria, assim como topicos e temas da fisica do século XX. Queriamos
também superar a énfase excessiva na resolugdo de exercicios que ecxigiam apenas
caleulos matematicos e a falta de ligagiio com o cotidiano cultural dos alunos, bem como
2 énfase excessiva na linguagem formal e matemdtica. Acreditidvamos que tais
caracterfsticas estavam relacionadas ao uso do livro didatico em aulas de fisica.

O uso do livro didatico, a nosso ver, repercutia, por exemplo, nas formas de
interacdo que obrigavam o aluno a se manter em siléncio. A leitura do livro didatico
implicava numa relagfio totalmente assimétrica pois parecia estar implicito que no livro
diditico se encontrava simultaneamente o que o professor sabe ¢ o que o aluno nio sabe.
As interagBes escolares que ji tinhamos observado mostravam um discurso centrado
exclusivamente no professor: como ele era o tnico que sabia, era o {inico que podia falar
(pois tinha algo para dizer), como 0s alunos eram aqueles que ndo sabiam, a tnica
atitude possivel (e exigida) era o siléncio, 0 ouvir, O silenciamento do aluno parecia estar
relacionado ao distanciamento imposto pela linguagem e pelo contetdo do livro didatico
que ndo estabelecia uma continuidade com o0s conhecimentos, concepgdes, idéias,
linguagens ¢ interesses dos alunos.

Acreditdvamos que a sala de aula deveria ser um ambiente que possibilitasse o
didlogo entre professor e aluno. Do rico confronto entre aluno e professor na discussdo,
estudo, analise de uma situago ou problema € que o aluno construiria seu conhecimento.
Em ensino de fisica pesquisas mostravam que os alunos possuiam conceitos alternativos
aos construidos e aceitos atualmente pela fisica. Leva-los em consideragdo representava
um desafio que poderia ser vencido caso houvesse espago para a fala do aluno em
situagfes de ensino,

Ao excluirmos o livro didatico da sala de aula pretendiamos: a) introduzir novos
contendos no ensino da fisica; b) construir outras formas de interagdes que
possibilitassem dar voz aos alunos; c) trabalhar niio apenas o conhecimento da fisica em
si, mas também as concepgdes de ciéncia dos alunos; d) superar um ensino pautado

quase que exclusivamente no treino em célculos matematicos (Silva ¢ Almeida, 1991).
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Amparados nessas convicgOes passamos a procurar selecionar com mais cuidado
os textos a serem trabalhados em aula. Além de texto de livros didatico introduzimos,
paulatinamente, textos alternativos (de jornais, de revistas e de livros de divulgagdo
cientifica).

A fonte do problema parecia ser o livio em si, ou seja a natureza do texto
utilizado. Sua substituigio por outros textos implicaria, a nosso ver, automaticamente
numa mudanca de interagfo.

Nessa época nos ndo haviamos dado conta de que apesar de mudar o tipo de
texto e os temas trabathados, ainda continudvamos sendo o professor, com aquelas
representagbes que haviamos adquirido em anos de convivio escolar como aluno e
recentemente como professor. Os alunos continuavam sendo os alunos, e o saber,
represeniado ainda como algo que passava obrigatoriamente do primeiro para os
segundos. Ou seja, ainda permaneciam representagdes mutuas entre professor e aluno;
mantinham-se as mesmas expectativas quanto ao desempenho de papéis, conhecimentos,
habilidade e atitudes. Esta percepglio s6 foi possivel como resultado de uma pesquisa
mais sistematizada, um projeto de iniciagdo cientifica, no qual analisamos nossas proprias
aulas, o que nos auxilion na compreensdo mais profunda de nossas agbes e
representagdes em situagdes de ensino.

A andlise do material empfrico de nossas aulas (Silva e Almeida, 1993) revelou
que a relaglio professor-aluno permanecia bastante assimétrica, mesmo numa discussio,
por exemplo, pautada num texto jornalistico. Idéias que os alunos expressavam em
redagdes feitas em casa nfio apareciam na sala de aula quando se discutia sobre 0 mesmo
tema. As situagdes de aula nfio pareciam ser espagos para determinados assuntos ¢
colocagBes, principalmente aquelas de natureza mais pessoal. Idéias expressas pelos
alunos que poderiam ser indicios de concepgdes pré-existentes eram desconsideradas nas
interagBes verbais em sala de aula. Parecia que a nossa necessidade ndo percebida de
falar, no desempenho do nosso papel como professor, se sobrepunha a necessidade
consciente de ouvir, na busca pela construgio de um outro papel como professor.

A relagdio dos alunos com os textos, no entanto, foi 0 que mais desperfou nossa
curiosidade, quando analisamos o desenvolvimento desse trabalhio em sala de aula.

Notamos, por exemplo, uma tendéncia de os alunos copiarem trechos do texto, as vezes



15

sem nenhuma conexfo com a pergunta colocada, mesmo quando a questdo requisitava a
opinidc do proprio aluno. Alguns alunos montavam suas respostas sobrepondo numa
mesma frase diferentes trechos do texto. Notamos também uma certa diversidade de
modos de leitura dos alunos, evidenciada pelo modo diferenciade como interpretavam a
questdo colocada pelo professor. Esta interpretagdo ndio parecia estar relacionada apenas
ao enunciado da questdo, mas & maneira como o aluno possivelmente representava a
situagio/contexte de aula em que a atividade de leitura estava inserida, & maneira como
represeniava seu papel enquanto aluno, como representava o papel do professor, e com
o que achava que o professor esperava dele.

Resumindo, a maneira como cada aluno respondia as questfes formuladas
parecia estar relacionada a seus modos de leitura e &s expectativas que possuia em
relacio a si mesmo e ao professor. A maneira como ele lia era produzida dentro do
contexto das interagdes. A fala dos alunos, seja escrita ou oral, era marcada por aquilo
que acreditavam que deveria ser dito. O modo de ler ¢ o de dizer dos alunos revelava
muito pouco sobre si mesmos, sobre suas historias de vida e de leitura, sobre suas
concepedes, representagdes, idéias, sentimentos ¢ interesses.

Esses indicios apontavam para a necessidade de conhecermos mais
profundamente os processos de leitura em aulas de fisica no ensino médio, na perspectiva
de buscarmos subsidios para o uso adequado de textos alternativos nessas aulas.

Quais as especificidades dos processos de leitura de textos escritos, ou seja,

como, 0 qué ¢ quandc se 1€, em aulas de fisica no ensino médio?

Como os processos de leitura se relacionam com as interagdes professor-aluno

em situagdes de ensino?

Que aspectos devem ser levados em consideragdo quando se pensa o papel do

texto escrito em aulas de fisica?

Objetivos da pesquisa

O objetivo central deste trabalho é pesquisar elementos que possam contribuir

para o estabelecimento de subsidios para o uso adequado de textos em aulas de fisica no
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ensino médio, o que, a nosso ver, passa pela compreensdio do uso e funcionamento dos

textos presentes no cotidiano escolar deste ensino.
Nossos objetivos especificos sfio:

a) analisar interag@es constitutivas de processos de leitura de textos em aulas de fisica

numa escola publica;

b) analisar a relacfio entre processos de leitura e praticas de ensino presentes na sala de

aula;

¢) caracterizar os aspectos que configurem possiveis processos de encobrimento do

sujeito-leitor no contexto de aulas de fisica no ensino médio de uma escola publica;

d) propor ¢ analisar ages que possam contribuir para a superagio desse processo de
encobrimento do sujeito-leitor, apontando suas possibilidades e limites, dentro do

contexto analisado,



1. PRESSUPOSTOS E NOGOES TEORICAS

1.1.Condi¢gdes de Produgao da Leitura

A fung¢iio mediadora do texto escrito na aprendizagem do contfetdo da
fisica

A problematizagfio da leitura nos remete a questdo da mediago, pois tanto o
professor pode ser concebido como mediador da relagfio aluno-texto escrito, como o
texto escrito pode ser concebido como mediador na interagdo professor-aluno, além do

proprio texto poder ser concebido como mediador entre o leitor ¢ o mundo (Cole,

1995).

Segundo Almeida (1987), questdes relativas ao processo educacional
desenvolvido em sala de aula implicam na andlise de um processo interativo de
influéncias matuas entre professor ¢ aluno. Dentre os diversos fatores relevantes, os
elementos mediadores merecem destaque pela importincia que muitas vezes ganham no
processo de interagBo. Entre os possiveis elementos mediadores dos processos
interativos que constituem o processo educacional efetivamente vivenciado em sala de

aula destaca-se, no caso do ensino da fisica no ensino médio, o papel do texto escrito.

Orlandi {(1983) fala da questdo das mediagdes na sala de aula ¢ como elas
aparecem como determinantes/determinadas das/pelas interagdes professor-aluno, A
maneira como o texto escrito aparece como mediador na relagiio professor-aluno vai
determinar aspectos da maneira como o aluno se relaciona com o texto escrito. De modo
complementar, a maneira como o professor se interpde na relagfio aluno-texto também

determina e condiciona aspectos dessa relagéo.
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Além disso, a autora ressalta que as relagSes autoritarias na escola, que antes de
tudo sdo relagBes sociais estabelecidas dentro de um contexto sécio-histdtico, acabam

por transformar as mediagtes em fins, isto é, mediagdes apenas dentro da sala de aula.

Sobre o livro-didatico, por exemplo, ela diz:

“O material diddtico, na escola ndo critica, sofre, pois, esse
processo de apagamento do seu cardter mediador, o que resulta

na sua cristalizagdo como fim, como objeto-em-si.” (Orlandi,
1983, p. 141)

Sobre a leitura, as formas de relagdo alunc-texto escrito, ela diz: “desta forma,
cria-se um circuito esirito ¢ centralizado onde s6 ha lugar para se imitar, decorar, repetir

automaticamente” (Orlandi, 1983, p. 141).

No que diz respeito ao ensino da fisica, Pacheco (1979), num trabalho em que
analisa exercicios propostos nos livros didaticos de fisica adotados em escolas de
Campinas entre 1976 ¢ 1978, mostra que o tipo de exercicio mais requisitado aos alunos
¢ justamente aquele que reivindica conhecimentos. Utilizando a taxonomia de Bloom
para classificar os exercicios quanto ao nivel intelectual que exigem, o autor enquadra na
categoria conhecimentos, exercicios que reivindicam apenas informagGes presentes no

proprio texto do livio ou mesmo em exercicios anteriores.

Como a pritica de resolugio de exercicios de fisica participa do contexto de

leitura em sala de aula, ja que esta vinculada ao uso do livro didatico?

A no¢iio de leitura

A nocfio de leitura adotada nesta pesquisa estd pautada principalmente em
trabalhos de Eni Orlandi, pesquisadora que se enquadra na linha francesa do campo da

Andlise de Discurso, que considera a leitura como um discurso:

“(..) considero o discurso (M. Pécheux, 1969) ndo como
transmissdo de informagdo mas como efeito de sentidos entre
interlocutores, enquanto parte do funcionamento social geral.
Entéio, os interlocutores, a situagdo, o contexto histérico-social,
ie., as condi¢des de produgdo, constituem o sentido da
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seqiténcia verbal produzida. Quando se diz algo, alguém o diz
de algum lugar da sociedade para outro alguém também de
algum lugar da sociedade e isso faz parte da significagdo.”
{Orlandi, 1987, p. 26)

Nesta perspectiva, a leitura & vista como um processo de produgiio/atribuigiio de
sentidos a um texto, ou seja, um trabalho. Este processo de atribui¢iio de sentidos,
segundo a autora, acontece sob determinadas condi¢Bes que abarcam simultancamente o
sujeito (quem & o texto), o contexto historico-social (incluindo a situagdo imediata ¢

local de leitura), e o préprio texto, SHo as chamadas condigdes de produgiio da leitura.

O sentido do que ¢ lido no se encontra nem no sujeito-leitor, nem no texto, mas
se constitui como efeito do processo discursivo de interaglio entre os sujeitos, autor e

leitor.

Quando alguém escreve um texto supde imaginariamente um leitor € o inscreve
em seu texto. Quando alguém 1& um texto na verdade interage com este leitor virtual

inscrito pelo autor.

Na fisica b um bom exemplo no qual os autores explicitam o leitor que
imaginam para o texto. ¥ o caso do livro “4 Evolugdo da Fisica” escrito por A. Einstein

e L. Infeld (1988). Destaco abaixo trechos do prefécio escrito pelos autores em 1938.

“(...) Com que propésito este livro foi escrito? Quem é o leitor
imagindrio ao qual ele se destina?

()

Enquanto escreviamos o livro mantivemos longas discussdes
sobre as caracieristicas do nosso leitor idealizado e nos
preocupamos bastante com ele. Imaginamos sua completa
caréncia de qualguer comhecimento concreto de Fisica e
Matemdiica compensada por niimero assaz grande de virtudes.
Constatamos estar interessado em idéias fisicas e filosdficas e
Jomos for¢ados a admirar a paciéncia com que ele lutou através
das passagens menos interessantes e mais dificeis. Ele se
apercebeu de que, para compreender qualquer pdgina, deveria
ler cuidadosamente as que a precederam. Ele sabia que um
livro cientifico, embora popular, ndo deveria ser lido da mesma
maneira que um romance.
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O livro é um simples bate-papo entre vocé e nés. (...)” (Einstein,
A.elnfeld, L., 1988, p. 11-12)

Os leitores que se encontram numa sala de aula sio todos iguais? Possuem todos

0s mesmos interesses, 2 mesma histéria de vida e de leitura, as mesmas expectativas?

Se esses leitores também carecem de qualquer conhecimento concreto de fisica e
de matemdtica gue virtudes compensam essas caréncias?
“Se se deseja falar em processo de interagdo da leitura, eis ai
um primeivo fundamento para o jogo interacional: a relagdo
bdsica que instaura o processo de leitura é o jogo existente
entre o leitor virtual e o leitor real. E uma relagdo de confronto.
O que, jd em si, é uma critica aos que falam em infera¢do do
leitor com o texto. O leitor ndo interage com o lexto (relagdo
sujeito/objeio), mas com outrofs) sujeito(s) (leitor virtual, autor,
etc.). A relagdo, como diria A. Schaff (em sua critica ao
Jetichismo signico, 1966), sempre se da entre homens, sdo
relagdes sociais; eu acrescentaria, historicas, ainda que (ou
porque) mediadas por objetos (como o ftexto). Ficar na
‘objetividade’ do texto, no entanto, é fixar-se na mediagdo,

absolutizando-a, perdendo a historicidade dele, logo, sua
significdncia.” (Orlandi, 1988, p. 9)

Do ponto de vista discursivo o texto, enquanto conjunto de significados, e o
sujeito, enquanto agente da significagfio, sdo constituidos simultinea ¢ reciprocamente
no processo de leitura (Orlandi, 1987; 1988), e de modo algum podem ser considerados

prontos, acabados e pré-determinados.

Considerar o sujeito-leitor como se constituindo no proprio processo de leitura
significa levar em consideragio sua historia de leitura e de vida, o que implica em admitir
outros significados e nfo apenas os atribuidos pelo professor, que possui uma historia de
leitura diferente da do aluno. A escola ndo trabalha com leitores prontos ¢ iguais, fato
que comumente € neghgenciado, mas interfere de modo constitutivo na historia de leitura

dos sujeitos.

Assim como, considerar o texto como se constituindo também no processo de

leitura, significa levar em consideragfio mais de um sentido possivel para o texto.
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Orlandi (1983; 1987, 1988) fala também da caracteristica essencial do texto: a
incompletude. O texto ¢ incompleto porque tem a ver com a exterioridade (contexto em

que se d4 a leitura) e com outros textos (intertextualidade).

“Por causa dessa sua natureza incompleta, tanto na producdo
quanio na leitura de um texto entram esses elementos menos
mensurdvets ¢ mais diferenciados (variados) que fazem com que
cada produgdo ou cada leitura de um texto tenha o cardter de
um acomfecimento inédito (e isso para mim ¢é a polissemia).”
{Orlandi, 1983, 143)

Fm sala de aula, no caso da fisica, isto implica em analisar a produgfio de sentidos
pelo aluno levando-se em consideragio sua historia de leitura e de vida, e niio tomando
como parimetro apenas os significados que podem ser atribuidos ao texto do ponto de
vista da teoria fisica. Professores e alunos tém histérias de leitura diferentes. Os proprios
alunos que se encontram numa mesma sala de aula também tém historias de leitura
difercntes. O apagamento ou esquecimento dessa diferenga pode determinar a simulagio
da leitura. Pensar a leitura no ensino da fisica implica, portanto, em se considerar a
multiplicidade de modos de leitura ¢ de sentidos como constitutiva, ja que numa sala de
aula, mesmo lendo um mesmo texto, num mesmo contexto, encontram-se diferentes

alunos (sujeitos-leitores), com histérias de vida e de leitura singulares.

Compreensio e legibilidade ndo sfo vistos como uma questfio de tudo ou nada. A
legibilidade é uma quesifio de graus, segundo Orlandi (1988). A leitura, enquanto
interagiio social entre sujeitos mediada pelo texto, nunca ¢ univoca e estitica. Uma
mesma pessoa pode ler de forma diferente um mesmo texto em diferentes momentos de
sua vida, produzindo compreensdes diferentes. Uma mesma pessoa pode também ler um
mesmeo texto, numa mesma época de sua vida, de diferentes modos. Pode procurar saber
o que o autor do texto quis dizer; o que o autor estava pensando sobre um determinado
assunto; qual a relagfio de um texto com outro(s); que sensacdo o texto fhe passa; o que

the faz pensar sobre ¢ assunto, etc.
O que torna um texto legivel? O que é um texto legivel? Legivel para quem?

Pensar na historicidade como aspecto constitutivo da noglio de legibilidade,

significa considerar que a natureza da relagio que o sujeito estabelece com o texto hoje
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pode ser modificada, mas a partir da modificagfio da histéria de leitura deste sujeito

leitor.

A leitura atual do sujeitc sempre se relaciona com suas leituras anteriores e

aponta para suas leitura futuras,

A natureza atual e real da relagfio sujeito-leitor costuma ser negligenciada pela
escola. Trabalha-se com um lettor ideal € nfo com o leitor real, como se todos os leitores
(alunos) fossem iguais, como se todos tivessem que interagir com um mesmo tipo de
texto, do mesmo modo e produzir {ou apreender) os mesmos sentidos de imediato. Ou
seja, hi um distanciamento muito grande entre o leitor real (aluno) ¢ o leitor ideal/virtual

nscrito nos textos geralmente usados como didéticos.

Um dos aspectos essenciais das condigSes de producfio da leitura no espago da
sala de aula, quando se pensa a relagiio entre leitura e ensino, reside justamente no papel
mediador do professor na relagio do aluno com textos escritos. £ o professor que coloca
um texto para ser lido, é a relagfio professor-aluno que estabelecerd critérios para a
leitura deste texto, e é em primeira instAncia a leitura do professor que serd interposta

entre o texto e ¢ aluno.

Pensar a relaciio entre leitura e ensino, implica, a nosso ver, em considerar uma
espécie de intervengfo numa historia, num processo que vem se constituindo também
anterior ¢ paralelamente & escola e que prosseguird para além dela. Em outras palavras,
significa pensar nos modos como o ensino escolar, no caso o da fisica, intervém,

participa, na historia de Jeitura dos sujeitos, no caso, alunos.

Neste trabalho analisamos a relacfio de alunos com textos escritos em aulas de
fisica, levando em consideragio as interagdes professor-aluno que fazem parte desse

contexio,

O espago onde se d4 a leitura, portanto, nfo pode ser deixado de lado. Nio
estamos procurando analisar 2 leitura nem de qualquer leitor, nem em qualquer lugar,
mas de um sujeito que, além de se representar como leitor, representa-se (e é
representado) como aluno; de um sujeito que estd inserido num contexto de leitura onde

esta ¢ mediada por outras relagdes e principalmente pela relagfio professor-aluno. Num
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contexto onde 8 leitura se vincula a outras intengGes ¢ propdsitos, notadamente o de

ensinar um contetdo especifico.

Neste sentido, ¢ também imprescindivel a consideragiio das expectativas dos
alunos com relagdo a si mesmos enquanto alunos e com relagiio ao professor. Tais
expectativas podem ser consideradas como aspectos que constituem também as
condigdes de produgio da leitura na sala de aula, além do tipo de texto e da historia de

vida e de lettura do aluno.

1.2. A Simulagéo de Leitura

Geraldi (1984), ao discutir a pratica de leitura de textos na escola, levanta o
problema do que chama de uso artificial da linguagem. Segundo o autor, um dos
objetivos da sua proposta é ‘“tentar ultrapassar, apesar dos limites da escola, a
artificialidade que se institui na sala de aula quanto ao uso da linguagem (escrita)”
{Geraldi, 1984, p. 25).

O autor argumenta que “na pratica escolar, institui-se uma atividade lingiifstica
artificial: assumem-se papéis de locutor/interlocutor durante o processo, mas ndo se €
locutor/interlocutor efetivamente. Esta artificialidade torna a relagdio inter-subjetiva
ineficaz, porque a simula.”

A nocdo de simulagio ¢ discutida de modo especifico para o caso da leitura.
Sobre este aspecto ele diz, por cxemplo, que “na escola nféio sc léem textos, fazem-sc
cxercicios de interpretacfio ¢ analise de textos. E isso nada mais € que simular leituras”
{(p. 26).

Um dos aspectos que caracterizam essa artificialidade/simulagdo € o

encobrimento/anulamento do sujeito-leitor, em beneficio da fungo que exerce.

“Ouando o tu-aluno produz lingiiisticamente, tem sua fala tdo
marcada pelo eu-professor-escola que sua voz ndo € a voz que
fuala, mas voz que devolve, re-produz a fala do eu-professor-
escola.” (Geraldi, 1984, p. 25)
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Simula-se uma relagiio intersubjetiva, entre professor e aluno, entre aluno ¢ texto
e enire professor e texto; os processos de interlocugfio em sala de aula sdo falseados.

No caso do ensino da fisica, quais seriam as repercussdes desses processo de
falseamento na interlocugfio e simulagio na leitura? Se os sujeitos estio imersos num
contexto social mais amplo que os muros de uma escola, se possuem historias de leitura
e de vida singulares, é fundamental para os processos de ensino, a emersdo destas vozes
constituidas também fora da escola, e portanto, miltiplas e dispersas, sem as quais a
interlocugio professor-aluno fica comprometida, limitada. De modo similar, a
interfocugfio entre aluno-leitor e autor, mediada pelo texto escrito, gque a escola ajuda a
construir, fica também comprometida, se o sujeito-leitor fica encoberto pela fungdo que
exerce, se se encobre/esquece a diversidade de histrias de leitura ¢ de vida dos alunos.

No caso da leitura escolar, uma das questdes fundamentais, levantadas por

Geraldi (1984) é o “para-qué ler o texto?”.

“Consequeniemente, o0 tnico para-qué lé-lo que o estudanite
descobre de imediato é responder as questdes formuladas a
titulo de interpretagdo: eis a simulagdo da leitura.” (p. 27)

Questdo que o autor considera relacionada ndo 56 as atividades de leitura mas a

toda atividade de ensing: “ensinamos para qué?” (Geraldi, 1984, p. 27).

1.3. Fragmento x Totalidade

“Um texto estard tdo melhor estudado quando, na medida em
que dele se tenha uma visdo global, a ele se volte, delimitando
suas  dimensdes parciais. O retorno ao livro para esta
delimitacdo aclara a significagdo de sua globalidade. ” (Freire,
1984)

“IE preciso, pois, aceitar uma verdadeira ruptura enire o
conhecimento sensivel e o conhecimento cientifico” (Bachelard,

1996)
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Robilotta & Babichak (1996) mostram como a fisica hoje ¢ um conhecimento
altamente estruturado e com um alto nivel de formalizagfo. Deste modo, ela se constitui
nurma linguagem muito diferenciada e distanciada da linguagem do senso comum. O fato
de dominarmos esta linguagem, num certo nivel, o fato de, enquanto professores,
estarmos um tanto familiarizados com ela, faz com que nos esquegamos de que existe
uma historia de leitura por tras da relagiio do sujeito com o texto comum e uma historia

de contato com a linguagem formal.

Os significados dos conceitos da fisica ndo estio nos termos técnicos que
compdem o jargdo da fisica, nfio estdio apenas nos conceitos isolados, mas nas relagbes

entre 0s conceifos.

Em geral, a organizagio/estruturagio do conteddo da fisica, comumente
modelada pelos livros didaticos e manuais de fisica de terceiro grau, apresenta os
conceitos de forma linear ¢ isolada, como se o seu significado estivesse inteiramente
contide numa definiglio formal e precisa, ou numa Jei. Como se fosse possivel apreender
conceitos isolados e como se a apreensdo de um novo conceito sé dependesse dos
conceitos anteriormente trabalhados e supostamente apreendidos. O contetdo/
significado de wm conceito ndo estd na forma de sua apresentagio, mas nas relagdes que
estabelece com outros conceitos, Como exemplo pode-se conferir a analise
epistemolégica de Bachelard sobre o conceito de massa. Segundo o autor, a fisica
trabalha com diferentes conceitos de massa, em niveis epistemologicos diferentes. O
sentido de cada conceito estd relacionado a um determinado contexto tedrico: o conceito
newtoniano dentro da mecénica classica, o conceito einsteiniano dentro da tcoria da
relatividade, o conceito de Dirac, dentro da mecénica quéntica relativistica (Bachelard,

1979).

Enfatizar apenas os conceitos isolados da fisica, significa trabalhar fragmentos.
Numa organizagdo linear os pedagos de uma totalidade de complexas relagles
conceituais aparecem isolados. Uma mesma palavra pode ter diferentes significados
dentro da fisica, conforme as relagdes que estabelece com outros conceitos. O

significado nfio estd numa palavra, mas depende das relagdes entre diferentes conceitos.
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Se ¢ possivel atribuir significados a conceitos isolados ¢ porque estes sdo
inseridos, pelo leitor, em sua rede de conhecimentos anteriores que, no caso de alunos de
20 Grau, sfio quase sempre conhecimentos ¢ concepges do senso comum, relacionados

4 sua histéria de vida e de leitura.

Segundo Gréa & Viard (1995) um obstéculo & aprendizagem da fisica € o fato de
que a maioria das pessoas nfo estd familiarizada com a disciplina ¢ conseqiientemente
tem problemas em reconhecer conceitos e objetos especificos da fisica, quando

comparados a conceitos e objetos da linguagem e experiéncia cotidiana.

O significado da fisica para o conceito de resisténcia elétrica, por exemplo, cuja
investigagio ¢ relatada pelos autores nesse artigo, estd relacionado a outros conceitos
como o de corrente elétrica ¢ de tensdo, que por sua vez fazem parte de um modelo
dentro da fisica. Segundo os autores, “os conceitos da fisica se referem ao mundo da
fisica mas também a uma descricio tedrica construida correspondente a quantidades de
partes do mundo externo” (Gréa & Viard, 1993, p. 98)’

As idéias de Bakhtin (1995) sobre a linguagem reforgam esta idéia,
principalmente quando afirma que “o sentido de uma palavra ¢ totaimente determinado
por seu contexto. De fato, ha tantas significagdes possiveis quantos contextos possiveis”
(p.106).

Ferbar (1995) também parece se preocupar com a relagio entre sentido e

contexto. Segundo ele,

“E wma prdtica comum no ensino de ciéncia estipular o
significado das palavras desde o inicio. Seus significados
cientificos sdo realmente mais restritos que aqueles da
linguagem cotidiana, de tal forma que uma parte considerdvel
da experiéncia prévia dos estudantes é efetivamente eliminada e
ndo tem representacdo simbolica.” (Ferbar, 1995, p. 250)°

Para esse autor as palavras também assumem diferentes significados em

diferentes contextos, assim

! Tradugo nossa do original em inglés.
? Idem.
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“Se os estudantes s6 aceitassem o significado fisico de um
termo, eles seriam incapazes de participar sensivelmente de uma
discusséio publica sobre a energia dos policiais, ou sobre como
economizar energia em casa.” (Ferbar, 1995, p. 252)°

Segundo Angotti (s.d.), o que distingue o conhecimento do senso comum do
conhecimento cientifico é o nivel de organizagio e estruturagio dos fragmentos que
compdem a nossa visio da realidade. E na totalidade que se deve entender a relagfio
entre conhecimento do senso comum e conhecimento cientifico e ndo na diferenca entre
seus fragmentos, que nfo possuem sentido em si, mas na maneira como estéo localizados

dentro de um todo conceitual muito mais amplo.

“(3 conhecimento cientifico, ainda que bastante caracterizado
pelo seu vinculo com a especialidade, seus recortes, seu cardter
fragmentdrio, enfim, é apoiado em teorias gerais que permitem
sinteses em diregdo as totalidades.” (Angotti, s.d., p. 2)

Mesmo que seja possivel atribuir sentidos a fragmentos isolados, com certeza,
tais sentidos estarfio muito distantes dos significados construidos historicamente pela
fisica, j4 que o que d4 significado a um conceito da fisica sdo as miltiplas relagfes que

ele estabelece com outros conceitos.

Entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico, as palavras
nfio mudam apenas de significado, mudam de contexto, mudam suas relagdes com outras
palavras. Entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico ha ruptura

e ndo continuidade.

Bachelard (1996), ao estudar este processo de ruptura através do conceito de
obstaculo epistemolégico, compara os livros produzidos num periodo pré-cientifico

(século VI com os livros produzidos no periodo cientifico, do seguinte modo:

* Traduclio nossa do original em inglés.
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“Os livros de fisica, que hd meio século sdo cuidadosamente
copiados uns dos outros, fornecem aos alunos uma ciéncia
socializada, imével, que, gragas & estranha persisténcia do
programa dos exames universitdrios, chega a passar como
natural; mas ndo é; ja ndo é natural. (...} as experiéncias ¢ os
livros agora estdo, pois, de certa forma desligados das
observagdes primeiras.

()

(O mesmo ndo acontecia durante o perfodo pré-cientifico, no
século XVIIIL (...) No caso, o livro tinha como ponte de partida
a Natureza, interessava-se pela vida cotidiana. (..) Autor e
leitor pensavam no mesmo nivel.

()

Peguem um livro de ensino cientifico moderno: apresenta a
ciéncia como ligada a uma teoria geral. Seu cardter orgdnico é
ifio evidente que serd dificil pular algum capitulo. Passados as
primeiras pdginas, ja ndo resta lugar para o senso comum; nem
se ouvem as perguntas do leitor. (.) O livro formula suas
proprias perguntas.” (Bachelard, 1996, p. 30-31)

Provavelmente, os livros diddticos atuais, ainda continuem sendo copiados,
porém ja ndo de forma 8o cuidadosa. Seu cardter organico j& ndo € tdo evidente. No

ensino médio, a teoria geral raramente é lembrada.

Os conceitos geralmente sio apresentados nos textos didaticos numa linguagem
puramente formal e numa estrutura de fragmentos isolados (simplificada). Possivelmente
isso & feito na tentativa de simplificar a apreensio de conteudos da fisica pelo leitor,
talvez relacionada a uma concepgfio que vé a compreensdio de conceitos como uma
conseqiiéneia imediata da sua apresentagfo. Ficam as partes ¢ viio-se as relagdes que lhes
conferem significados. O gue se pode perguntar ¢ o que realmente resta da fisica quando

isolam-se apenas os fragmentos.

O conhecimento da fisica ndlo s6 é constituido pelas relagdes entre conceitos
apresentados nos livros didaticos, como pelos conceitos e relagdes que o texto do livro
nfic apresenta, incluidos até mesmo aqueles conceitos que os paradigmas dominantes

trataram de esconder ao longo da histéria (Kuhn, 1995).
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Que tipo de texto ¢ mais adequado sob esta perspectiva? Um texto simplificado
composto por fragmentos, definigdes, conceitos e leis, ou um texto que permita uma
contextualizagfio dos conceitos? Um texto que se apresente na linguagem formal da fisica
ou mescle outras linguagens, aproximando-se da linguagem dos alunos, da linguagem

comum?

Considerando gue o texto, por si s0, nfio determina completamente o processo de
leitura, como, entfio, as interagSes em aula podem contribuir para superagiio dessa

fragmentacio?

1.4. Processo x Produto

Kuhn (1974; 1995), ao analisar o papel dos manuais na formacfio dos cientistas,

afirma que:

“Grande parte da imagem que cientistas ¢ leigos tém da
atividade cientifica criadora provém de uma fonte autoritdria
que disfarca sistematicamente (...) a existéncia e o significado
das revolugées cientificas. ” (Kuhn, 1995, p. 174)

Para este autor, revoluges cientificas significam (entre oufras coisas) mudangas
que ocorrem dentro do conhecimento cientifico que redefinem completamente a mancira
do cientista ver o mundo natural (seu objeto de pesquisa), de conceber e tratar os
problemas de seu campo de conhecimento. S#ic mais do que mudangas tedricas ¢
conceituais. Aos poucos, a comunidade cientifica vai, segundo o autor, aderindo a esse
novo paradigma e abandonando o anterior, ou limitando o seu campo de validade.

No treche acima, a fonte autoritaria de que fala o autor sdo os manuais
cientificos, livros especialmente destinados a formagio dos cientistas. Em outro texto
(Kuhn, 1974), o autor mostra o uso desses manuais diretamente ligado & propria
organizagio paradigmatica de um campo de conhecimento. Segundo o autor, ¢ por esse

motivo que apenas ciéncias com um unico paradigma, ou alguns poucos que nio se
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opdem entre si, como & o caso da fisica, formam seus profissionais através do uso deste

tipo mmito peculiar de texto.

Segundo Kuhn, uma das caracteristicas principais desse manuais cientificos esta

no fato de se referirem

“a um corpo jd articulado de problemas, dados e teorias ¢
muito fregileniemente ao cowjunto particular de paradigmas
aceitos pela comunidade cientifica na época em que esses lextos
foram escritos. Os préprios manuais pretendem comunicar 0
vocabuldrio e a sintaxe de uma linguagem cientifica
contempordnea.”

()

“Todas elas [as fontes auforitdrias] registram o resultado
estavel das revolugdes passadas e desse modo pdem em
evidéncia as bases da tradi¢do corrente da ciéncia normal. (...)
néo ¢ necessdrio que proporcionem informagdes auténticas a
respeito do modo pelo qual essas bases foram inicialmente
reconhecidas e posteriormente adotadas pela  profissdo.”
{(Kuhn, 1995, p. 174)

“(..) os manuais cientificos referem-se somente aquelas partes
do trabalho de antigos cientistas que podem facilmente ser
consideradas como contribuicdes ao enunciado e G solugdo de
problemas apresentados pelo paradigma dos manuais.” {(Kuhn,
1995, p.175)

Em outras palavras, estes livros apresentam apenas o produto do conhecimento

da fisica, na linguagem em que so expressos dentro do meio cientifico.

E justamente esta caracteristica dos manuais cientificos que estaria, segundo o

autor, relacionada 4 imagem (falsa) que seus leitores incorporam sobre a construgao da

ciéneia. Por serem reescritos toda vez que os seus paradigmas mudam, “dissimulam

inevitavelmente nfo s6 o papel desempenhado, mas também a prépria existéncia das

revolucbes que os produziram™ (Kuhn, 1995, p. 175).

Segundo Kuhn, “resultados da pesquisa cientifica nfo revelam nephuma

dependéncia 6bvia com relag8io ao contexto historico da pesquisa”, o que repercute

numa outra caracteristica desses manuais que queremos destacar, qual seja, o fato de
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examinarem “as varias experiéneias, conceitos, leis e teorias da ciéncia normal em vigor
t#o isolada e sucessivamente quanto possivel” (Kuhn, 1995, p.176).
Um outro aspecto que também pode ser pontuado na analise de Kuhn, diz

respeito & relagio entre os fatos e as teorias apresentados nos manuais.

“Colocamos essas questdes a propdsito de fatos que, segundo
os manuais, foram gradualmente descoberios. Mas, obviamente,
esses problemas tém também relagdo com aquilo que tais textos
apresentam como teorias. Ndo hd divida de que essas teorias
“gjusiam-se aos fatos”, mas somente transformando a
informacdo previamente acessivel em fatos que absolutamente
név existiam para o paradigma precedente.” (Kubn, 1995,
».179)

De outro modo, eles descrevem situagdes abstratas, construidas a partir de uma
teoria da fisica. O enunciado de um exercicio/problema de fisica representaria um modo
de pensar ¢ de abordar o mundo natural, coerente com uma determinada forma de
representagiio da realidade fisica, epistemologicamente diferente do modo de pensar ¢ de
abordar o mundo natural a partir do senso comum.

Consideramos que esta énfase no produte, nos resultados de conhecimento
cientifico, apontada por Kuhn como caracteristica dos manuais destinados ao ensino
superior, também é caracteristica dos livros didaticos destinados ao ensino médio. Desta
forma, os exercicios dos livros diddticos, por exemplo, representam situagdes jA
construidas com base numa teoria da fisica, podendo ser considerados como resultados

do conhecimento cientifico.

1.5. Expectativas de Desempenho de Papéis, de Habilidades, de
Conhecimentos e de Atitudes
FEm trabalho anterior (Almeida e Silva, 1994) foram apresentadas duas noges

construidas a partir da andlise de interagdes em situagSes de aula ¢ da anlise de

mediagdes nessas interagGes:
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“. Expectativas de desempenho de papéis. O que o professor e
o aluno esperam que sejam suas respectivas e mutuas fungdes, a
roupagem com que cada um se veste e é vestido aos olhos do
oulro no espago escolar.

- Expectativas de conhecimentos, habilidades, atitudes e
concepcdes. O que cada um faz ou deveria fazer na sala de aula

¢ fora dela com relagdo & escola, aos olhos de si mesmo e aos
olhos do outro.” (Almeida e Silva, 1994, p. 99).

Estas nogdes foram construidas através do uso de outras nogdes tedricas quando
analisivamos nossa propria pratica pedagégica (Almeida e Silva, 1993) enquanto
professor, pautando-nos em nogdes COmMO processo X produto (Kuhn, 1974; 1995),
condicdes de producdo (Orlandi, 1987), continuidade x ruptura (Snyders, 1988),
tradigdo seletiva e curriculo oculto (Apple, 1982). Nesse trabatho, verificamos, por
exemplo, que o contetido de atividades produzidas pelos alunos durante o curso,
diferenciava-se conforme o tipo de requisigio. A forma de requisi¢io parecia condicionar
o resultado do trabalho do alunc. Contetidos trazidos pelos alunos em trabalhos escritos
que niio faziam parte das expectativas do professor ndo eram igualmente trabathados nas
interagBes orais em sala de aula. Os estudantes abandopavam idéias originais,

aparentemente cotn a intengfo de satisfazer as expectativas do professor.

As expectativas do professor ¢ dos alunos, que condicionam, influenciam ¢
determinam interagdes em situagdes de aula, estdo ligadas a concepgoes de ensino ¢ de

ciéncia desses sujeitos, sejam elas explicitas ou no.

No caso especifico da leitura, é importante ter em mente que estas expectativas
estio relacionadas aos modos como o aluno se relaciona com 0s textos, com a maneira
como o aluno se representa enquanto leitor em sala de aula. O que cle acha que o

professor espera dele? O que ele espera de si mesmo enquanto aluno diante dos textos?

Estas no¢des também subentendem a idéia de que o modo como o aluno & em

sala de aula estd relacionado com as requisi¢des do professor.

Almeida e Ricon (1993), num artigo em que discutem implicag8es do uso de

textos tanto de divulgacio cientifica quanto literarios, alertam que, se © objetivo ¢
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desenvolver a compreensibilidade do discurso cientifico e o gosto pela leitura, ha a
necessidade de se criarem situagSes de conirole e cobranga diferentes das que

usualmente se presencia na escola.

Os mesmos autores, num artigo anterior (Ricon e Almeida, 1991), onde
apresentam alguns resultados de ensaios de leitura de textos alternativos com alunos de
fisica de segundo grau, argumentam sobre o peso que a interpretago Unica pode ter na
relacio pedagogica. Segundo os autores, os ensaios evidenciaram a influéncia que

préticas anteriores podem ter na organizagiio de praticas supostas como alternativas.

Na analise que fizemos sobre nossa prépria pratica de uso de textos em aulas de
fisica (Silva e Almeida, 1993), notamos também que, mesmo quando propunhamos
questdes abertas, cujas respostas nfio estavam no texto, um grande nimero de alunos
copiava um trecho do texto sugerido por alguma palavra contida tanto no enunciado da
questdio quanto no do texio, mesmo que este trecho ndo respondesse propriamente a

questio,

Ocorréncias desse tipo sugeriam que os alunos possufam expectativas quanto ao
seu desempenho, que poderiam estar relacionadas as situagdes de controle ¢ cobranga
que lhes so impostas ao longo de sua histéria escolar. Mais do que isso, nesse tipo de
atividade, dada a natureza das respostas dos alunos, nos perguntdvamos se realmente

tinha havido leitura, tanto do enunciado quanto do texto, ou apenas uma simulagdo.

Em sintese, concebemos as interacdes professor-aluno como marcadas por
expectativas mituas e reciprocas determinadas por um jogo de representagbes entre 0s
sujeitos. O que cada um faz na sala de aula estd relacionado tanto com a maneira como
se representa a si mesmo diante do outro quanto com a maneira como representa o outro
diante de si. Estas expectativas sfo construidas nas proprias interagbes. As agdes dos

sujeitos numa dada situagiio, guardam a memoéria de situagGes anteriores.

Como consideramos estas expectativas constitutivas das interagdes em sala de
aula, isto ¢, como constitutivas do contexto onde se inserem os modos de leitura que
queremos analisar, ¢ preciso considerd-las tambem como parte das condicbes de
produgio da leitura dos alunos, dos seus modos de se relacionarem com os textos. De

modo mais especifico, isso significa que, por tras da relagio do sujeito-leitor aluno com
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o texto, estd embutida, como parte de sua histéria de vida e de leitura mais ampla, a

histéria de leitura e de interagBes (¢ expectativas) construidas no espago escolar.
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2 PESQUISAS SOBRE A LEITURA NO ENSINO DA
FiSICA

Tem sido crescente o interesse pela questo da leitura como objeto de estudo na
pesquisa em ensino da fisica, no Brasil e no exterior.

Almeida (1987), num trabalho em que analisa a influéncia de proposi¢des
semelhantes as comumente incluidas em textos elaborados para o ensino da fisica, na
solugiio de questdes formuladas a alunos do ensino fundamental, medio ¢ superior,
apresenta uma sintese de trabalhos sobre o ensino da fisica no Brasil que enfocam textos
escritos. Entre eles destacamos Pacheco (1979), que analisou exercicios propostos nos
livros didaticos adotados em escolas de ensino médio de Campinas, SP entre 1976 ¢
1979; Nassif (1976), que analisou concepedes veiculadas num determinado texto; Scala
(1980), que analisou a aplicacio de uma técnica de leitura, denominada técnica de cloze,
a alunos de ensino superior, procurando verificar se esta técnica contribui para a
melhoria da aprendizagem do conteiido do texto. Ao descrever esses trabalhos a autora
comenta,

“Mas, embora vdrios trabalhos de pesquisa tenham utilizado
material escrito como objeto de andlise, sdo limitadas as
informagdes disponiveis sobre a influéncia desse tipo de
material, enquanto mediador, para interagdo professor-aluno”
{Almeida, 1987, p. 16)

Baker (1991), numa revisdo bibliografica de trabathos publicados na Science
Education até 1989, sobre o tema Livros textos e compreensdo de textos, ao sintetizar
20 artigos, os agrupa de acordo com as seguintes tematicas: a) o que a andlise dos livros-
textos nos diz sobre a qualidade dos livros de ciéncia?; b) quanto os professores confiam
nos livros-textos?; ¢) qual o sucesso da instrugdio pautada em livros-textos em
comparagiio com outros tipos de instrugdes?; d) como se pode aumentar a compreensic

de textos cientificos?



O Journal of Research in Science Teaching (1994) publicou wma edigfo
especial, intitulada “The Reading - Science Learning - Writing Connection”, com onze
artigos {entre eles, artigos de revisio bibliogréfica) referentes a pesquisas que enfocam
tanto as relacBes entre ensino de ciéncia e leitura, como as relagdes ensino de ciéncia e
produgiio escrita. Segundo o editor, a aprendizagem da ciéncia ¢ quase sempre
acompanhada pela leitura:

“Compreender como os estudantes inferagem com a ciéncia
reiratada por textos é evidentemente uma importante drea de
pesquisa. Esta edi¢do especial considera ndo apenas a leitura e
a aprendizagem de ciéncia, mas como as habilidades de
linguagem em geral, e especialmente a escrita, influenciam na
aprendizagem da ciéncia pelos alunos.” (Good, 1994, p. 873)"

O objeto de estudo especifico dessas pesquisas varia bastante. De modo geral, as
pesquisas analisam: que tipos de textos que os estudantes preferem (Guzzetti et al,,
1995): que tipo de texto tem aparecido como mais eficaz na aprendizagem de contetdos
de fisica a partir de uma determinada concepgfio de aprendizagem (Guzzetti et al., 1992);
o que os professores pensam sobre os livros-textos ¢ sobre a leitura como estratégia de
aprendizagem (Yore, 1991); que varidveis devem ser levadas em consideracdo na
aprendizagem através da leitura (Hynd et al, 1994; Alexander et al., 1994; Spicgel ¢
Barufald, 1994; Moje, 1994). H4 trabalhos que recomendam estratégias de leitura a
serem utilizadas em sala de aula, a partir de uma determinada perspectiva sobre os
processos de ensino e de aprendizagem em fisica (Spiegel ¢ Barufald, 1994). Outros
trabalhos, ainda como Touger (1991), analisam textos de fisica em si, suas estruturas
lingtifsticas, organizagfio ¢ construgo de frases.

Nos diferentes enfoques das pesquisas, relacionados a concepgdes de ensino, de
aprendizagem e de leitura subjacentes, encontramos grande diversidade quanto as formas
como textos escritos podem ser utilizados no ensino da fisica, representadas por
diferentes estratégias. Ha grande diversidade também quanto aos tipos de textos
indicados, assim como em relagiio aos fatores que devem ser levados em consideragio

quando se pensa o uso de textos e a leitura no ensino da fisica. Os tipos de textos

* Tradugfio nossa do original em inglés.



utilizados e as formas de utilizagdo parecem depender dos fatores que sdo levados em
consideragio, conforme a concepgdo de leitura e de ensino subjacentes as pesquisas.

Alvermann ¢ Hynd (1983) examinam os efeitos da ativagfio de conhecimentos
prévios e estrutura de texto refutatério na compreenso pelos alunos de materiais de
ciéneia contra-intuitivos. Os sujeitos dessa pesquisa eram alunos de uma universidade do
sudoeste da Georgia (EUA), que faziam parte de um programa de desenvolvimento de
habilidades bésicas para alunos que estavam aquém do desempenho médio dos alunos de
ensino médio. A pesquisa foi desenvolvida com a aplicagio de textos fora da sala de aula
e de pré-teste, testes e pos-testes de leitura. Os autores estudaram a ativacio de
conhecimentos prévios sobre um topico do curso de fisica, movimento de projéteis,
sobre duas condicdes: com textos refutatdrios ¢ com textos ndo refutatdrios. Segundo
os aufores, 0 primeiro tipo de texto apresentava informagdes que refutavam concepgdes
alternativas comuns sobre a teoria do movimento. No segundo tipo, a informagio cra
apresentada de forma direta. Os estudantes liam uma passagem que se referia
dirctamente as suas concepgdes espontdneas sobre um topico de ciéncia e entdo
refutavam as concepedes apresentadas, ou liam uma passagem que somente descrevia o
tépico de contetdo. As diferentes estruturas de texto foram cruzadas com trés niveis de
ativagiio de conhecimenios prévios. Os autores encontraram diferengas significativas que
favorecem a ativaciio ampliada sobre a ativagdo simples e a ndo ativagio sobre a ativagio
simples. Os alunos preferem textos refutatdrios sobre ndo refutatorios.

Guzzetti et al. (1992), analisando como os textos podem ser eficazmente usados
na promogdo de mudangas conceituais em ciéncia, fazem uma revisio das principais
estratégias de utilizagio presentes na literatura, analisando pormenorizadamente quatro
destas estratégias presentes em 23 estudos sobre como o texto ou estratégias de ensino
baseadas em textos afetam as concepgdes pré-existentes (alternativas) dos estudantes em
ciéncia. O artigo descreve a influéncia dos conhecimentos prévios dos alunos sobre sua
aprendizagem ¢ d4 recomendagdes para uma instrugio que efetivamente erradicaria as
concepcdes alternativas dos alunos. Os comentdrios sfio bascados numa sintese de
estudos que testaram vérias intervengdes. Algumas estratégias de ensino, segundo o0s
autores, mostraram scr mais eficazes que outras na erradicagiio das concepgdes

esponténeas. Os autores identificaram o tipo de texto que acumula evidéncias reveladas
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litels para a mudanga conceitual e descrevem atividades que compensem as inadequagdes
dos outros textos.

Ambos os artigos acima citados representam, a nosso ver, concepgdes de ensino
¢ de aprendizagem determinando os aspectos que se levam em consideragdo quando se
pensa a leitura no ensine da fisica, e os tipos de textos estudados, A perspectiva de
leitura subentendida no artigo é bem delimitada: o uso de textos para promover a
mudanga conceitual nos alunos. A partir dessa preocupago, os tipos de textos descritos,
analisados e sugeridos no artigo levam em consideraglo apenas a existéncia ou nfo de
refutagdes das concepgdes alternativas dos alunos.

Entre as estratégias de uso de textos analisadas por Guzzetti et al. (1992),
encontra-se a chamada rede de discussdo que consiste, segundo os autores, de interagdes
de pesquisa-dirigida em pequenos grupos de alunos usando auxilio grafico para tomada
de posicdes em torno de uma questdio central. O propoésito desta estratégia ¢ salientar
inconsisténcias no pensamento dos alunos e identificar instdncias nas quais seus
pensamentos nio estio apoiados em evidéncias do texto (Guzzetti et al., 1992, p.647).

Comentamos essa estratégia, na perspectiva de nossos referenciais teoricos, no
sentido de pontuar a procura por novas possibilidades de interagdes em sala de aula
mediadas por textos. Nesse sentido, consideramos que esse tipo de estratégia pode ser
um exemplo de como pode ser explicitada a funglo do texto como mediador entre os
alunos € o objeto de conhecimento (a questio central em torno da qual discutem}. No
caso dessa estratégia, segundo a descrigdo dos autores, nas interagdes os participantes
falam sobre o texto. O foco das interagdes recai sobre a comparagfio entre as falas dos
alunos sobre o assunto do texto ¢ a fala do proprio texto. No uso que os alunos fazem
do texto na abordagem do objeto em questdio, acabam explicitando concepgdes proprias
(enire as quais, as suas concepgdes alternativas sobre o contelido em discussiio). Nesse
contexto de leitura o texto parece desempenhar efetivamente um papel de mediago e
pode ser assim representado pelos sujeitos que interagem.

A nosso ver, nesse tipo de estratégia, além do fato de se propiciar a
multiplicidade de interagBes entre os sujeitos, ndo se restringindo apenas a relagiio
professor-aluno, o texto como elemento mediador néio parece estar camuflado. O aluno,

além de interagir com outros alunos e com o professor, interage indiretamente com os
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autores do texto. Nesse contexto de leitura o leitor (aluno) deve tentar compreender 0
que o texto diz sobre o assunto/tema e comparar sua interpretagio do texto com suas
proprias idéias sobre o assunto, assim como com as idéias dos outros alunos ¢ suas
respectivas interpretagdes do texto.

A reversibilidade, ou seja, a possibilidade de troca de papéis entre 0s sujeitos no
discurso também parece estar relacionada a esta estratégia Néo teriamos, neste caso,
uma interagio onde houvesse um agente locutor quasc exclusivo. Tanto professor
quanto aluno podem trocar entre si, simultaneamente, os papéis de falante ¢ ouvinte.
Esta situagdo € muito dificil de ocorrer quando os elementos mediadores ndo sdo
explicitados enquanto tais, € o texto deixa de ser mediador para se tornar um fim em si
MESMO.

No entanto, nio encontramos no artigo evidéncias de como realmente os alunos
interagem com o texto, apenas podemos inferir, como o fizemos, sobre as possibilidades
de interagio dada a configuragfio da situagdo de leitura descrita. A estratégia relatada
pode ser vista como uma possibilidade de instauragio de uma situago de leitura, ou seja,
de produgdo de sentidos em salas de aula de fisica.

Do ponto de vista dos autores, a leitura no ensino da fisica parece ser encarada
como wma possibilidade de criagio de um coniexto de interagdes ecm sala de aula
propicio para a emersio de concepgdes prévias dos proprios alunos.

Na pesquisa em ensino da fisica, concepgdes alternativas tém sido identificadas
como conceilos que os alunos possuem sobre o mundo fisico diferentes dos conceitos
aceitos atualmente pela fisica. Dentro de nossa perspectiva tedrica, no entanto, quando
pensamos em concepgdes dos proprios alunos, pensamos em algo bem mais amplo que
abarcaria maltiplas formas de representagdes e concepgdes, além daquelas referentes ao
mundo fisico, incluindo as concepgdes ou representagdes do aluno sobre ciéncia, ensino
e sociedade.”

Voltando ao artigo de Guzzetti et al. (1992), os autores afirmam que alguns
pesquisadores tém observado que 08 leitores (alunos) focalizam no texto as palavras que

o consistentes com suas pré-concepgdes e ignoram outras informagdes. Este resultado,

% Como exemplo de artigos que explicitam esta concepgdo de ensino de fisica podemos citar Villani
(1992), Posner et al. (1982), Pintrich et al. (1993), entre outros.
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a nosso ver, reforca a idéia de que a leitura é um processo seletivo que depende, entre
outras coisas, da historia de vida e de leitura do sujeito-leitor.

Alexander ¢ Kulikowich (1994) descrevem a aprendizagem por textos de fisica
como wma interagiio complexa de trés aspectos: o aluno, o texto e as variavels do
contexto. Como um procedimento multidimensional, o processamento de texto no
dominio da fisica repousaria, sobre o interesse e conhecimentos dos estudantes e pas
suas habilidades em monitorar e regular seu processo. Algumas caracteristicas textuais
que pretendem auxiliar o aluno na compreensdo e na lembranga de contetdos da fisica
poderiam na verdade funcionar em detrimento de muitos desses processos. A inclusio de
detalhes sedutores, por exemplo, ¢ a incorporagdio de analogias podem, segundo os
autores, desviar a atenglio dos leitores ou aumentar a dificuldade do processo,
particularmente nos casos em que o conhecimento de fisica dos leitores ¢ muito baixo. O
comportamento questionador dos professores também teria impacto na compreensdo de
textos de fisica, segundo os autores. As informagdes que os professores dispensam e 0s
materiais que utilizam poderiam influenciar significativamente o processo  de
aprendizagem nessa disciplina por textos.

Este artigo mostra como a questdo da leitura no ensino da fisica ¢ bastante
complexa ¢ envolve multiplas varidveis, entre elas, o proprio leitor-aluno, o professor,
suas atitudes e concepgdes e o contexto das situagdes de aula, além do proprio texto.

Num outro artigo, Guzzetti et al. (1995) apontam algumas controvérsias
interessantes sobre a maneira como os alunos interagem com textos no ensino de fisica.
A maioria dos alunos pesquisados contou que nunca, ou muito raramente, usavam o

livro-texto além de completar os problemas de cada capitulo.

Pacheco (1979), referindo-se a livros de fisica utilizados no ensino médio,
também comentou que a parte dos livros textos que os professores mais requisitavam a
leitura dos alunos era a que continha os exercicios a serem resolvidos, notadamente
aqueles exercicios que requisitavam informagdes presentes no proprio texto.

Com estes irabalhos queremos chamar a atengfio, mais uma vez, para a
necessidade de se considerar a situacio e o contexto em que se da a leitura (e o papel do

professor neste contexto), na analise da interagdo aluno-texto escrito, como fator que
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determina/condiciona modos de leitura/producfio de sentidos. Os processos de leitura,
dentre outros fatores, parecem depender da situagBio na qual se instalam. A nosso ver,
esses trabalhos mostram indicios de que os processos de leitura escolar estdo
intimamente associados as praticas de resolugdo de exercicios comumente presentes no
ensino da fisica.

Guzzetti et al. (1995) também relatam sobre a preferéncia dos alunos, sobre
alguns tipos de textos. Segundo os alunos pesquisados, o tipo de texto que eles preferem
depende da situagfio. Quando t8ém que estudar para uma prova, eles preferem o texto
expositivo a0 narrativo, porque o primeiro apresenta os conceitos que vio ser testados,
que eles tém que saber. Se eles ndo possuem nenhum conhecimento sobre o assunto,
preferem um texto narrativo, porque explica numa linguagem mais facil de entender. Um
aluno contou que, se ja tem aigum covhecimento do assunto, prefere o texto expositivo ¢

18 o texto nparrativo por diversio.
“Isso depende da situagdo. Se eu estivesse estudando para um
teste, eu leria o expositive porque ele dd mais defini¢des. Eu
ndo me sentiria seguro lendo apenas um texto narrative para

um teste porque poderia ndo ver conceitos que o professor estd
festando.”

()

“Se eu ndo fenho nenhum conhecimento do assunto, eu leio o
texto narrativo porque ele explica numa linguagem mais facil de
entender. Se eu tenho conhecimento do assunto, eu leio o
expositive e entdo leio o narrativo por diversdo.” (Guzzetti et
al., 1995, p. 659)°

A preferéncia desses alunos parece estar intimamente relacionada ao tipo de

cobranga que faz parte de scu contexto de leitura escolar.

Koch e Eckstein (1991) investigam dificuldades de compreensdio de leitura de
textos de fisica. Os autores desenvolvem uma estratégia para aprimorar a compreensdo
de leitura dos estudantes. Nessa estratégia, os estudantes sdo ensinados a formular
questdes sobre o material escrito. Segundo os autores, a estratégia estimulou a tomada

de consciéneia pelos alunos de suas dificuldades de compreensdo e pdde ser usada pelos

% idern.
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estudantes como uma técnica de auto-monitoramento para aprimorar sua compreensio
de leitura. Os autores também constataram que os estudantes possuem uma imagem de si
mesmos enquanto leitores, s vezes supervalorizada, outras vezes subvalorizada. Durante
a realizagdo de uma entrevista, verificaram que um aluno compreendia muito mais o
texto do que ele proprio imaginava, embora tivesse dito no inicio da entrevista que ndo

havia compreendido nada do texto lido (o enunciado de um problema de fisica).

Essa pesquisa utilizou, como um dos textos do teste de leitura aplicado, o

seguinte enunciado de problema de fisica:

“Uma for¢a age sobre um carro de massa M que se move num
plano horizontal. Qual o valor minimo da aceleragdo que este
carro deve ter para que o bloco de massa m na sua face direita
ndo caia? O coeficienfe de atrito estdtico entre o bloco e o
carro é g1

Enunciados bastante parecidos podem ser facilmente encontrados em livros
didaticos de fisica brasileiros.

No teste aplicado para avaliacio da leitura, o aluno deveria ler o texto curto
{acima) e, dada uma lista de afirmagdes, decidir se elas eram falsas, verdadeiras ou
irrelevantes em relagio ao texto lido.

Algumas dificuldades encontradas pelos alunos, relatadas no artigo, foram:

a) estudantes concordavam com afirmac¢des que contradizem o texto. Por exemplo, 40%
dos alunos concordaram com a afirmacgio “o lado direito do carro é liso”, embora o
texto fale que existe um coeficiente de atrito;

b) estudantes pulavam (deixavam de ler) partes do texto;

¢) estudantes acreditavam haver afirmagdes no texto que na verdade ndo se encontravam
la. Por exemplo, 50% dos estudantes concordaram com a afirmaglo “o plano
horizontal sobre o qual o carro se move ¢ liso” ¢ 36% apontaram esta afirmago
como falsa, embora o texto nada dissesse a respeito dela, ou seja, pelo texto, nfio se

poderia dizer se a afirmacéio ¢ falsa ou verdadeira;

? Tradugo nossa do original em inglés.
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d) estudantes ndo distinguem palavras relacionadas entre si, ¢ substituem palavras
relacionadas por palavras do texto. Por exemplo, 80% dos alunos concordaram com a
afirmagiio: “o problema lhe pede para achar a for¢a que deve agir sobre o carro
para que o bloco ndo caia”. Os alunos confundiam “aceleragdo”™ com “forga”,

e) alunos ndo prestam atengfio a falhas dbvias e inconsisténcias gritantes. Por exemplo,
18% dos estudantes concordaram com a afirmago: “o problema lhe pede para achar
a aceleragdo mdxima do carro para que o bloco ndo caia”;

f) quando palavras possuem mais de um significado, alunos a substituem pelo
significado nfio apropriado. £ o caso, por exemplo, quando foram questionados sobre
o que é velocidade relativa entre dois carros e 35% dos alunos calcularam a razio

entre as velocidades, ao invés da diferenga entre elas.

Num outro artigo, Koch e Eckstein (1995) relatam uma investigagdo de algumas
habilidades necessarias para a leitura critica, segundo os autores, de textos de fisica, Para
verificar estas habilidades foi desenvolvido um teste de compreensdo de leitura similar ao
anterior e aplicado em estudantes universitarios de fisica. Os resultados foram analisados
estatisticamente para deferminar a separagio entre as habilidades e organizd-las puma
hierarquia. Foi encontrado que a habilidade para compreender textos em formato
continuo 6 de um nivel maior e separada da habilidade requerida para compreender
textos na forma de uma lista de afirmacOes separadas. A habilidade de discriminar
afirmacdes irrelevantes de outras relevantes (falsas ou verdadeiras) foi considerada como
sendo de nivel mais alto e separada das habilidades requeridas para fazer outras
discriminagies (como distinguir o verdadeiro do falso). A relagdo entre as habilidades de
compreenso de leitura e habilidades na resolugio de problemas também foi investigada.
Essas habilidades foram consideradas independentes. Os Indices na compreensdo de
leitura pelos estudantes de textos que requerem baixas habilidades de solucdo de
problemas foram encontrados sem correlagiio com os indices da solugio de problemas
pelos estudantes que requerem um baixo nivel de habilidades de decodificagio.

Embora seja uma pesquisa quantitativa amparada numa concepgdo extremamente
técnica de leitura, vista como um conjunto de habilidades, um dos resultados desse
trabalho nos chamou atengdo: o da nfio correlago estatistica entre habilidades de leitura

¢ habilidades de solugio de problemas, ou seja, nem todos os alunos que liam bem os
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enunciados dos exercicios, segundo os critérios da pesquisa, eram aqueles que resolviam
corretamente os exercicios de fisica.

Lopes (1994), num livro intitulado “Resolugdo de problemas em fisica e quimica
- modelo para estratégias de ensino-aprendizagem”, propGe estratégias de ensino para a
resolugdo de problemas que utilizam textos alternativos, geralmente de revistas e jornais.
Os textos sdo escolhidos por descreverem situagdes do dia-a-dia com relevancia
tecnolégica efou social passiveis de serem exploradas por professores e alunos, ¢ que
tenbam relagfio com tépicos do contetido programatico de fisica. Como exemplo, o autor
apresenta quatro situagdes relatadas em textos com os seguintes titulos: “Teste a mini-
aspiradores”, “I; a luz fez-se...”, “Testes a radiadores a dleo”, “Teste a berbequins™. A
estratégia sugerida compreende diversas partes. Uma delas, por cxemplo, pode ser uma
tarefa dada aos alunos de procurar outros materiais escritos que contenham informagbes
complementares a cada situagfo. O autor apresenta também uma lista de topicos de
contetidos que podem ser abordados em cada situagdo. A escolha do texto-situagdo
obedece a alguns critérios hierdrquicos presentes no modelo de ensino-aprendizagem
centrado na resolugio de problemas por ele apresentado. O objetivo do uso desses
textos, segundo o autor, ¢ configurar uma situagio dentro da qual emergiria um contexto
problematico. Dentro deste contexto é que serdo colocadas questdes-problemas ¢
posteriormente trabalhada a sua resolugo.

Nesse tipo de estratégia o texto parece cumprir varias fungdes; parece funcionar
como pretexto para a resolugio de problemas ¢ como fonte de informagdes,
principalmente qualitativas. O texto também cumpre a fungfio de descrigdo da situagio
em linguagem comum. O modelo sugere que os problemas sejam trabalhados em nivels
crescentes que vlio do qualitativo ao formal, passando pelo quantitativo. O uso da
linguagem formal s6 aparece no Gltimo nivel, assim como o trabalho qualitativo precede
sempre o quantitativo. O texto alternativo ¢ adequado dentro desta proposta justamente

por conter uma linguagem nio-formal e conter informagdes basicamente qualitativas. A
problematizagio da situagfio através da teoria fisica pode ser considerada como uma

espécie de leitura do texto.

¥ Textos retirados de revistas portuguesas como Pro Teste, n° 131, nov. 1993, Publico, 20/05/91 ¢ Pro
Teste, v 114, abril de 1992,
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No capitule 1 explicitamos os pressupostos ¢ as no¢des bésicas sobre os quais se
ampara 4 nossa concepeiio de ensino ¢ de leitura. A preocupagio basica que fundamenta,
orienta ¢ justifica este trabalho reside no papel do ensino da fisica na formagio do
sujeito-leitor, no mode como o ensino sistematizado interfere na historia de leitura do
aluno em relagfo a textos de natureza cientifica, em relagio & prépria ciéncia.

A maioria dos artigos encontrados que tematizam a leitura, ndo se ocupam
propriamente com a questio das condi¢des de produgfio da leitura. A nosso ver, a
preocupagfdc basica das pesquisas sobre leitura tem sido como fazer para os alunos
apreenderem o sentido do texto.

Em varios trabathos a leitura parece ser vista como um conjunto de habilidades
que o sujeito deve ter ou adquirir para apreender o sentido pré-existente no proprio
texto.

Em outros artigos a leitura é vista como elemento dentro de estratégias para
promover a mudanga conceitual nos alunos. A preocupagio dessas pesquisas reside
basicamente em pensar como o texto escrito pode ser melhor empregado na mudancga
dos conceitos pré-existentes do aluno para os conceitos que compdem o paradigma atual
dessa ciénecia. Dentro desta perspectiva sugerem-se estratégias de uso e também tipos
especificos de textos que seriam mais eficazes.

Numa perspectiva de ampliagdo das reais possibilidades de leitura dos alunos e de
mofivagio e criaglo de interesse no aluno Ricon e Almeida (1991), por exemplo,
sugerem textos alternativos ao livro didatico, que contenham pouca linguagem formal,
de linguagem préxima a linguagem comum do aluno. Dentro desta perspectiva nio
parece haver um tnico tipo possivel de texto. O que sugerem ¢ a diversidade ¢ a
associagdo dos texios com outros recursos como videos, materials praticos, etc.

Ma perspectiva de se ensinar aos alunos o que ¢ a ciéncia e seu modo de trabalho,
Jimenez (1992), por exemplo, propde o uso de artigos cientificos no ensino da ciéncia,
notadamente no caso da biologia. Segundo essa perspectiva, um artigo cientifico niio s6
demonstra como a ciéncia ¢ comunicada entre os pares, como também como é
produzida.

As estratégias de uso de textos, portanto, variam bastante, conforme a

perspectiva tedrica que embasa a pesquisa. Mas em quase todas, ndo importando a
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perspectiva de ensino, o aluno deve ter espago para expressar suas idéias sobre o texto.
O que difere entre as pesquisas € o que se considera relevante que o aluno explicite. A
maioria das pesquisas encontradas na literatura, notadamente aquelas que se amparam na
perspectiva da mudanga conceitual, enfatizam a necessidade de resgatar, fazer emergir,
as chamadas concepgdes alternativas dos alunos.

No entanto, poucos s#o os artigos que se ocupam da andlise do contexto de
leitura dos alunos em situagBes concretas de ensino.

Gréa e Viard (1995) investigam duas situagdes de sala de aula onde emergem,
segundo os autores, wm particular obstaculo & aprendizagem da fisica, a dificuldade dos
alunos reconhecerem conceitos e objetos especificos da fisica, quando comparados com
conceitos e objetos da linguagem e experiéncia cotidiana. Segundo os autores esta
dificuldade reside justamente no fato de que aparentemente esses objetos e conceitos sdo
parecidos., Uma das situagbes investigadas diz respeito ao conceito de resisténcia
elétrica. Os autores lembram o fato de que a palavra resisténcia também faz parte de
nossa linguagem cotidiana, mas dentro da fisica possui outro significado. Na fisica, o
sentido de resisténcia ndo aparece de forma isolada, mas associado a outros conceitos
como de corrente ¢ lensdo, contextualizados dentro de um modelo. Durante a
investigacdo o problema emergiu quando os alunos foram confrontados com problemas a

solucionar. Na analise da situacfio os autores argumentam que

“Eles [os conceitos e objetos] fazem sentido quando referidos a
um corpo tedrico dentro do qual os conceitos sdo pensados em
fermos de suas relagfes reciprocas. Os aparatos tedricos tém
sido eriados pelos fisicos como ferramenias para solucionar
problemas, como nos mostra a histéria da fisica.” (Gréa ¢
Viard, 1995, p. 99)°

A analise desses autores coloca os sentidos dentro de seu contexto, “na teoria
fisica, um conceito da fisica ¢ definido em relagfo a outros conceitos similares”, (Gréa e

Viard, 1995, p. 99

* Tradugiio nossa do original em inglés.
¥ 1dem.



47

Outro conceito analisado por Gréa e Viard (1995) € o de entropia. Na verdade
este conceito nfio tem similar na linguagem comum, mas, segundo os autores, mesmo em
situagdes de ensino, ou em manuais didticos, ele ¢ associado equivocadamente a um
conceito da linguagem comum, a idéia de desordem. Neste caso, o sentido do conceito

na fisica poderia ser buscado no processo de sua construgiio, relatada por Clausius.



3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa pode ser caracterizada como estudo de caso (Lidke e André,
1986), na medida em que coletamos informagdes em apenas uma escola publica estadual,
em um tinico periodo, noturno, em classes de dois professores de fisica, sendo que a
maior parte das informages dizem respeito as aulas de apenas um desses professores,
com quem mantivemos contato por mais tempo.

Também consideramos este trabalho como sendo de natureza etnogréfica (Liidke
¢ André, 1986; Ezpeleta ¢ Rockwell, 1989). Utilizamos vérias técnicas para coletar
informaces qualitativas, entre elas, observagdes de sala de aula registradas num caderno
de campo, gravagbes em audio e video, entrevista semi-estruturada, assim como
informagBes referentes aos resultados de atividades realizadas por alunos durante
intervengdes no processo, como respostas a questdes de leitura propostas aos alunos. E
mantivemos um contato direto e prolongado com as situagdes investigadas.

As informacdes coletadas dizem respeito a dois momentos distintos.

O primeiro momento & caracterizado pela coleta de informagdes que nos
permitissem conhecer aspectos do cotidiano escolar, das situagBes de leitura que fazem
parte desse cotidiano, ou seja, informagdes do tipo: como, quando € o que se 1é em aulas
de fisica na escola. Na analise dessas informagdes reconstruimos o problema e campo.

O segundo momento é caracterizado por trés tentativas de intervengiio no
processo analisado, ou seja, nas condigBes de produgfo na leitura em aulas de fisica na
escola em que realizamos a pesquisa. A primeira intervengdo se deu fora da sala de aula
propriamente dita, num contato mais direto com os alunos durante situagdes de leitura
em que utilizamos o mesmo texto didatico da professora da classe. A segunda ¢ terceira
intervengdes, ocorridas num momento em que ji mantinhamos um contato mais proximo
com a entdio professora das classes, foram realizadas na prépria sala de aula, modificando

aspectos do contexto de leitura dos alunos. A segunda intervengéo foi realizada por nds,
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em aulas cedidas pela professora das classes. A terceira intervengfio foi realizada em
conjunto com a professora das classes.

No topico 3.1. deste capitulo descrevemos a escola. No tépico 3.2., o processo
de coleta de informagdes referentes ao primeiro momento da pesquisa de campo. No
topico 3.3. o processo de coleta de informagSes durante as intervengdes. No capitulo 4
apresentamos a andlise das informagBes coletadas no primeiro momento, recolocando
com detalhes o problema central da pesquisa. No capitulo 5 apresentamos uma andlise de

cada uma das intervengfes nos processos de leitura dos alunos.

3.1. A Escola

A pesquisa foi realizada numa escola piiblica estadual de ensino fundamental e
médio, localizada num bairro central de um dos distritos de Campinas, SP, funcionando
em trés perfodos. Quando iniciamos a pesquisa de campo, em outubro de 1995, a escola
possufa aproximadamente 1450 alunos da 5° série do ensino fundamental a 3" série do
ensino médio. Era composta por um corpo docente de 60 professores, uma diretora, uma
vice-diretora, quatro funciondrios, trés inspetores e trés serventes. Quanto a estratura
fisica, a escola possufa 12 salas de aula, uma sala para professores, uma sala para
secretaria, uma sala para diregfio e vice, quatro banheiros, e uma sala para instalagdo de
wim laboratério no futuro. A biblioteca da escola inicialmente ficava numa sala bastante
pequena, sem espago para mesas de leitura, iluminagio bastante precdria e acervo

desatualizado, em sua maioria composto por livros didaticos e enciclopédias.

Entre 1996 ¢ 1997, a escola passou por algumas mudangas em sua estrutura
fisica. Uma das salas de aula passou a funcionar simultaneamente como biblioteca ¢ sala
de video. Qutra sala de aula passou a funcionar como laboratério, recebendo armérios,
mesas ¢ alguns equipamentos e, simultaneamente, como uma segunda sala de video.

Outras salas de aula estavam sendo construidas.

O trabalho de campo, realizado entre outubro de 1995 a maio de 1997,

restringiu-se a classes do ensino médio, disciplina Fisica, periodo noturno. Abarcou
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classes de dois professores da escola, que serfio aqui designados por nomes ficticios,

Carlos ¢ Marta."!

3.2. Coleta Exploratéria de Informagdes Sobre os Processos de

Leitura em Aulas de Fisica na Escola

3.2.1. Registros de observacbes de aulas

O primeiro conjunto de observagdes de situagSes de aula ocorreu em outubro ¢

novembro de 1995, quando foram feitas 10 visitas 4 escola.

Tratou-se de uma primeira aproximagfio do cotidiano escolar na qual procuramos
verificar que situagbes de aula se relacionavam com processos de leitura e mereceriam

ser melhor analisadas.

A escola contava na época com dois professores de fisica. Restringinmos nossas
observacGes a uma classe de 3° série do ensino médio noturno, de um destes professores,

aqui designado por Carlos .

O professor Carlos era, entfo, estudante universitario. Havia freqiientado durante
dois anos um curso de Engenharia, tendo mudado para o curso de Artes Cénicas, que

seria concluido no final de 95.

Voltamos & escola no inicio do periodo letivo de 1996, com a intengfio de
aprofundar ¢ trabalho de campo em classes do professor Carlos. No entanto, o corpo
docente da escola havia se alterado bastante, principalmente no caso da disciplina fisica.
Os dois professores do ano anterior nfio estavam mais na escola. Todas as aulas de fisica,
em ambos os periodos, manhd ¢ noite, haviam ficado com a professora que, no ano

anterior, lecionava matemdtica na mesma escola, a qual seré aqui designada por Marta,

" (Os nomes Carlos ¢ Marta séio ficticios, guardando apenas a relagiio de géneros com o0s respectivos
professores.
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A professora Marta ¢ licenciada em matematica. Com a reorganizagio imposta
pela Secretaria da Educagfio s escolas estaduais de ensino fundamental ¢ médio no ano
de 1996, a professora perdeu as aulas de matemdtica e ficou com todas as aulas de fisica

da escola. Este era o primeiro ano que lecionava fisica,

Durante o primeiro bimestre letivo de 1996 freqlientamos regularmente (duas
vezes por semana) as aulas da professora Marta numa classe de 1° série do ensino médio

neturno,

Nas observagSes iniciais desses professores obtivemos informagdes sobre
aspectos gerais do contexto das aulas, focalizando as agdes e falas de professores e
alunos, principalmente aquelas relacionadas a situagdes de leitura e/ou relativas ao uso
de textos escritos. As observagdes eram registradas num caderno de campo. Também

obtivemos informagées em conversas informais com os professores.

Nesta etapa da pesquisa, realizamos uma entrevista semi-estruturada com a
professora Marta, cujas questSes foram elaboradas a partir dos registros de observagdes

de suas aulas desde o inicio do ano letive de 1996.

3.2.2. A entrevista semi-estruturada com uma professora da escola

Apbs constatarmos que os exercicios ocupavam um espago muito grande nas
aulas de fisica da professora Marta ¢ que os textos que os alunos mais entravam em
contato eram os enunciados dos exercicios e em segundo plano, o texto produzido pela
professora a partir do livro didatico, decidimos fazer uma entrevista com a entdo
professora de fisica da escola, principalmente pelo modo come comegou as aulas:
trabalhando contefidos de natureza matematica.

As questdes que orientaram essa entrevista foram elaboradas a partir do

acompanhamento que fizemos do trabalho da professora desde o inicio do ano letivo de

1996.
Nossa intengdo era saber opinibes da professora relacionadas & pritica de
resolugio de exercicios, pratica predominante no contexto das aulas da professora, e que

envolvia processos de leitura.
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As questBes que orientaram a entrevista foram:
1. Vocé iniciou seu curso de fisica com revisfio de matematica. Por qué?

2. Qual a importincia, na sua opinido, do aluno saber calcular, usar poténcias de 10,

transformar unidades métricas para aprender fisica?

3. O que vocé acha que é importante aos alunos aprenderem? Vocé acha que seria

possivel aprender alguma coisa de fisica sem saber calcular?
4. Quando ¢ que vocé considera que os alunos aprendem bem fisica?

Enquanto entrevista semi-estruturada, essas questdes serviram apenas de apoio,

parfmetros para wma conversa com a professora sobre ensino da fisica.

A andlise das informagies coletadas nesta primeira etapa do trabatho de campo ¢

apresentada no capitulo 4, quando explicitamos em detalhes o problema da pesquisa.

3.3. Coleta de Informacbes Através de Intervengbes nos
Processos de Leitura de Alunos de Fisica da Escola

Com o objetivo de obter informagdes mais especificas sobre os processos de
leitura de alunos em aulas de fisica, passamos a intervir nesses processos, de diferentes
modos, em diferentes contextos e em diferentes momentos.

O primeiro modo de intervengdo ocorreu em novembro de 1996, em situagdes de
aulas-extras ministradas pelo pesquisador com atividades de resolugdo de exercicios de
livro diddtico, com alunos de 1% e de 3 série do ensino médio, fora do ambiente escolar
propriamente dito.

O segundo modo de intervengdio foi realizado em fevereiro de 1997 no espago de
duas aulas de fisica cedidas pela professora de fisica da escola cujo trabalho vinhamos
acompanhando. Tratou-se de uma atividade de leitura na qual foram utilizados como
recursos pedagégicos um texto alternativo (divulgagio cientifica), um video e aplicado,
em seguida, um questiondrio de leitura aos alunos de uma classe de 1° série do ensino

médic noturno.
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O terceiro modo de intervenclio tratou-se de uma modificagéio de aspectos das
aulas da professora de fisica da escola, cujo trabalho vinhamos acompanhando, elaborada
em conjunto com a propria professora e desenvolvida em classes de 2° série do ensino

médio noturno, entre abril e maio de 1997.

3.3.1. As aulas-extras com os alunos da escola

As atividades descritas a seguir fazem parte da segunda ctapa da coleta de
informagBes sobre os processos de leitura de alunos da escola em que foi realizada a
pesquisa, iniciada no quarto bimestre letivo de 1996. Nosso objetivo era obter
informacdes mais especificas ¢ detalhadas sobre a leitura de alunos relacionadas ao
contexto que vinhamos observando, o que implicava numa interagfo mais proxima com
os alunos, que dificilmente poderia ocorrer na propria sala de aula, devido a organizagao
das aulas pela professora da classe.

Para obtermos essas informagdes necessitdvamos interagir com os alunos em
situaces de leitura. Como isso nfio podia ocorrer ma prépria sala de aula ¢ como
pretendiamos analisar a leitura dos alunos, na medida do possivel no contexto de aula,
optamos por convidar os alunos de duas classes, uma de primeira ¢ outra de terceira
série do ensino médio, para terem aulas-extras, num horério e local a combinar. Nio
fizemos nenhum planejamento prévio para a aula inicial. Queriamos que essas aulas
fossem uma continuidade das aulas da professora das classes pesquisadas. Colocamo-nos
a disposigio dos alunos para ajudé-los no curso de fisica naquele final do quarto bimestre
letivo de 1996. O assunto e o recurso didatico foram os mesmos, com oS quais a
professora estava trabalhando naquele bimestre. Procuramos nos ater as expectativas dos
alunos relacionadas ao cotidiano de suas aulas de fisica na escola.

' Da classe de 3" série compareceu um aluno. Com ele foram realizadas duas aulas,
com aproximadamente 1 hora e 30 minutos de duragfio cada uma. Da classe de 1" série
compareceram quatro alunas na primeira aula, com duragio de aproximadamente 2 horas
e 30 minutos, e duas destas quatro alunas na segunda aula, com duragio de
aproximadamente 1 hora ¢ 10 minutos. Essas aulas ocorreram poucos dias antes da

realizagiio das provas finais do 4° bimestre letivo deg 1996 na escola.
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As expectativas gerais dos alunos em relagfo &s aulas-exiras nfo eram as
mesmas. O aluno da 3" série parecia nilo ter a expectativa de apenas resolver exercicios.
Disse ndo ter dificuldades na resolugfo mas na compreensiio. Era considerado um bom
aluno pela professora, tinha boas notas em fisica. As alunas da 1° série tinham outras
expectativas. A professora havia distribuido nessa classe, na semana anterior, uma lista
de exercicios selecionados de um livro didatico. Além de constituir uma das notas que
comporiam a média do 4° bimestre letivo, a lista de exercicios era wma espécie de
modelo do que seria cobrado na prova final, que seria realizada na semana seguinte. As
alunas foram explicitas ao nos pedir que as ajuddssemos a resolver os exercicios da lista.

Exceto pela segunda aula-extra com o aluno da 3" série, basicamente todas as
aulas foram caracterizadas pela resolugio de exercicios de livros didaticos propostos pela
professora na forma de lista de exercicios, ou propostos pelo pesquisador a partir do
conhecimento do contetido trabalhado pela professora em sala de aula naquele momento,
usando o livro didatico no qual a professora se pautava

A intervengdio do pesquisador no processo a ser analisado, aspecto que
caractetiza esta etapa da coleta de informagdes, faz parte, portanto, das relagbes aluno-
texto escrito, o que implica em considerd-las na andlise dos processos de leitura dos
alunos.

Este enfoque nfio decorre apenas das circunstincias impostas pelo tipo de
estratégia utilizada na coleta de informagdes, mas principalmente do referencial teérico
adotado, na medida em que, a partir dele, consideramos as interagbes professor-aluno

como constitutivas dos processos de leitura em situagdes de ensino.

O uso do video na coleta e andlise de informagdes

O video teve papel fundamental no registro de informag¢6es. Com interagdes bem
proximas entre pesquisador e alunos, o video permitiu obter informagdes mais ticas
sobre a interaglo pesquisador-aluno-texto, como a entonagfio das vozes, o uso situado
do texto, agdes que faziam parte das interages como fazer desenhos ou contas no
caderno, expressdes do rosto, olhares ¢ gestos, enfim outros elementos que constituiam
as interagdes professor-aluno-texto além das préprias falas que poderiam ser registradas

com o uso de gravagdes em audio.
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O uso da clmera em aula dependeu de uma série de fatores circunstanciais.
Quando dispinhamos do ausilio de um filmador'?, este era previamente orientado sobre
que ocorréncias gerais se relacionavam com nosso objeto de estudo, o que permitia ao
filmador saber quando tinha que dar um plano geral focando professor e aluno juntos,
quando tinha que dar um close no caderno ou no livro, mudar o dngulo da camera, etc.
Quando nfo dispinhamos do auxilio de um filmador deixava a cdmera fixa de modo que
focasse constantemente ofs) aluno(s) permitindo espago no quadro para a presenga do
professor em interacdes diretas ¢ préximas. Houve momentos em que andamos com a
camera filmando o uso de {extos e/ou do caderno pelos alunos, dando closes e
interagindo verbalmente com eles.

Como veremos, no processo de andlise o video cumpriu papel fundamental.
Mesmo apds as transcriges (na qual procuramos registrar por escrito aspectos néo
verbais das interagdes), voltamos ao video inlumeras vezes para tomar novas informagdes
e ocorréneias, que ndo tinhamos notado.

O registro escrito, do tipo etnografico, bastante utilizado na primeira etapa da
coleta de informagfes, capta ocorréncias mais evidentes, apresentando aspectos da
realidade observados ¢ destacados pelo observador-pesquisador naquele momento.

O video, no entanto, possibilita “voltar” & cena para registrar elementos que s
seriam considerados importantes apés iniciada a andlise. Ocorréncias mais sutis que s6 na
analise revelaram-se importantes, na medida em que, nesta pesquisa, o proprio olhar do
pesquisador foi-se construindo ac longe do processo.

A metodologia de andlise de informagGes mediante o uso de video foi inspirada
principalmente no artigo de Carvalho (1996). Pautamo-nos também em outros trabalhos
que, embora nfo tematizem propriamente a metodologia do uso de video, utilizaram-no
como principal instrumento para andlise de seus objetos descritos, entre eles Mortimer
(1997) ¢ Smolka (1995).

Distinguimos trés monentos fundamentais do processo de andlise de mformagdes
através do uso de video. Num primeiro momento foi feita uma leitura geral das fitas,
resultando numa caracterizagio geral ¢ descritiva de algumas atividades, das agfes dos

sujeitos ¢ das interagdes entre eles. Em seguida foram identificados, selecionados e

2 Mestranda do curso de pés-graduagiio em Educagio na Unicamp.
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transcritos episédios de ensino para andlise, pautando-nos em perguntas refacionadas as
questdes ¢ aos objetivos da pesquisa, formuladas a partir da primeira leitura dos videos.
Nurn terceiro momento os episodios foram classificados, articulando os dados obtidos,
as questdes mais especificas que orientaram a andlise e as questdes mais gerais
relacionadas ao problema e aos objetivos desta pesquisa.

Segundo Carvalho (1996) o uso de video possibilita ao investigador aprofundar
suas reflexdes tedricas numa relagio dialégica com os dados empiricos.

Selecionamos os episdédios quanto ao tipo de interaglio estabelecida entre
professor e alunos, procurando distinguir interagdes vinculadas a situagdes de simulagéo
de leitura de interacfes que poderiam contribuir para instauragdo de um processo efetivo
de leitura.

Apds a selegiio destes episddios passamos a uma caracterizaglo mais minuciosa
de cada um deles, procurando verificar em cada caso o que caracterizava efetivamente o
tipo de interagfio, que expectativas podiam ser inferidas, em que contexto se davam essas
interagdes, que tipo de texto estava presente, o que cada tipo de interagdo revelava sobre

os sujeitos-leitores.

3.3.2. Aplicando um texto alternativo em sala de aula

Iniciado o ano letivo de 1997, solicitamos & professa Marta o espago de duas
aulas, em uma classe de 1° série do ensino médio noturno, para obtermos novas
informacdes sobre os processos de leitura de alunos em aulas de fisica. Tratou-se da
primeira intervengfio realizada em sala de aula.

Tendo obtido informacdes sobre aspectos do contexto de leitura de alunos em
classes de fisica de dois professores da escola, e informagdes mais especificas sobre os
processos de leitura de alunos durante a resolucfio de exercicios, elaboramos nesta etapa
da pesquisa, uma atividade para ser realizada em sala de aula na prépria escola, numa
situagiio que se diferenciasse das situagBes que observamos nas classes da professora,
procurando modificar aspectos do contexto de leitura dos alunos em sala de aula.

Psta atividade/intervengiio se diferenciou pelos seguintes aspectos:
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a) pelo tema geral trabathado: O Universo, objeto de estudo da cosmologia, astronomia
e astrofisica, campos da fisica comumente pouco trabalhados no ensino médio, que
abarcam uma gama enorme de assuntos amplamente veiculados pela midia;

b) pelo texto proposto para leitura: um texto de divulgagio cientifica;

¢) pelo tipo de requisicio por escrito aos alunos, ou seja, as questdes formuladas para
leitura do texto: questdes abertas objetivando conhecer idélas, concepgdes ¢
representagOes de alunos;

d) pela inclusdo de outro tipo de recurso associado ao texto: a exibigfo de um video.

A elaboragiio ¢ aplicagiio desta atividade se ampara no pressuposto tedrico-
metodolégico da existéncia de um sujeito singular diante do texto, o que implica em
pensar como caracteristica essencial dos processos de leitura em sala de aula, a
multiplicidade: de leitores, de modos de leitura, de historias de vida, de historias de
leitura, de interesses, de gostos, de concepgdes, de idéias, de representacdes, de
expectativas, de modos de pensar. O objetivo basico desta atividade/intervengdo, foi a
instauragdo de um contexto de leitura que permitisse a emersio desses sujeitos-leitores,
na perspectiva de aproximar, estabelecer uma continuidade entre sujeitos-leitores e texto.
Esta perspectiva orientou a escolha do tema a ser trabalhado, a escotha e utilizacio dos
recursos, no caso, do texio e do video e, principalmente, a elaboragdo de questdes
requisitando a produgfio de respostas escritas pelos alunos.

Nossas perguntas especificas no contexto desta atividade foram:

1. que aspectos dos sujeitos-leitores podem emergir em situagfes de aula, quando se
toma como pressuposto para escolha do texto e para elaboracio de questDes, ¢ssa
multiplicidade, ou seja, a existéncia de sujeitos singulares lendo o texto?

2. qual o papel mediador das questdes propostas aos alunos na emersio da singularidade

dos sujeitos leitores?

3.3.3. Procurando modificar aspectos do contexto de leitura de livre

didatico nas aulas da professora da escola

Depois de mais de um ano mantendo contatos com a professora, visitando a

escola, observando aulas, nossa relagdo era bastante boa. Pudemos notar uma certa
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mudanca de comportamento da professora em relagfio 4 nossa presenga na escola. Neste
ano ela permitin uma maior aproximag#o de seu trabalho, mostrou-nos espontancamente
provas, listas de exercicios, pediu-nos sugestdes. Combindvamos as vezes de chegar uma
hora ou trinta minutos antes do inicio do horario noturno (19 h), para conversarmos.
Fsses encontros foram fiundamentais nesta etapa de intervengfio que descreveremos a
seguir, posto que as atividades foram elaboradas e desenvolvidas em conjunto com a
professora da classe. Nesses encontros discutfamos as atividades em si, os resultados das
atividades passadas aos alunos, questdes sobre conteidos da fisica ¢ também
prepardvamos aulas.

No periodo, a partit de novembro de 1996, iniciou-se a participagiio da
professora num projeto de educag8o continuada, convénio entre UNICAMP, FAPESP ¢
Secretaria de Educagfio do Estado de Sdo Paulo. O projeto envolveu professores de
algumas disciplinas, entre clas, a de fisica.

Foi possivel notar também algumas mudangas em sua pratica pedagbgica, como
mudanca no livio didatico no qual se baseava para preparacdo de aulas, listas de
exercicios e provas; tentativas de modificaglio do contetido; diminuigdo da énfase nos
exercicios com calculos matematicos, com a valorizagio dos exercicios qualitativos;
tentativas de mudancga nos processos avaliativos. Em conversas informais, a professora
revelava outras intencéies de mudanga, como por exemplo, uso de textos alternativos ao
livro diddtico. Comentou também sobre livros de divulgagdo cientifica que estava
comprando ou desejava comprar, como “O mundo assombrado pelos demonios” de Carl
Sagan e “Uma breve histéria do tempo” de S. Hawking.

Esta maior aproximagiio entre pesquisador e professor caracteriza basicamente
esta nova ctapa da coleta de informagdes, abrindo espago para intervengdes de ensino e
pesquisa no préprio ambiente escolar, nas salas de aula em que realizamos a pesquisa.

Nossa presenca na escola também j4 era sentida pelos alunos. Muitos j& nos
conheciam, vinham conversar conosco nos intervalos das aulas e nas proprias aulas, nos
solicitavam mais fregiieniemente em atividades em sala de aula onde atuiavamos como
estagiarios.

Para continuar o trabalho de campo, escolhemos duas classes da 2° série do

ensino médio noturno, aqui designadas como 2° Ce 2° E.
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A professora nfio permitiu a gravagio em video das aulas, argumentando que
quando lecionava matemdtica isso fora tentado por um pesquisador e a presenga da
climera, segundo a professora, teria tumultuado as aulas. Deste modo gravamos as aulas
apenas em audio. Também continuamos fazendo anotagdes, registrando observagdes
mwm caderno de campo.

Nossa interagio efetiva com os alunos em sala de aula dependia do andamento da
aula dado pela professora. Em aulas expositivas, ocupavamos uma das carteiras da
classe, ligAvamos o gravador e faziamos anotagdes num caderno de campo. Em aulas de
resolugiio de exercicios pelos alunos, participdvamos como estagidrios, passando pelas
carteiras, conversando ¢om os alunos.

Lsta etapa da pesquisa foi caracterizada essencialmente pela proposta de

mudanca de aspectos do contexto de leitura nas aulas da professora.

Pensada/elaborada em conjunto com a professora, durante conversas entre as
aulas e antes do inicio das aulas do noturno, a atividade tinha como tema/objeto de
estudo o conceito de forga de atrito, pautada no texto do livro diddtico utilizado pela
pmfessora”.

A proposta de atividade foi dividida nas seguintes etapas:
1* etapa: os alunos em grupo leriam o texto do livro didatico em aula, discutindo
questdes amplas fornecidas por escrito, antes da professora explicar o texto aos alunos;
as respostas dos alunos seriam analisadas pelo pesquisador e discutidas com a
professora, no intuito de planejar a etapa seguinte;
2* etapa: discussdo geral com a classe sobre o tema/objeto de estudo, pautada no texto,
na andlise das respostas dos alunos e utilizando materiais praticos;
3" etapa: resolugio dos exercicios do livro didatico pelos alunos, em grupo, com
orientagio da professora e do pesquisador;
4" etapa: discussiio geral dos exercicios do livro didatico (p. 194-193).

As mudangas em relago ao contexto de leitura das aulas da professora residem

basicamente:

1 MAXIMO, Antdnio e ALVARENGA, Beatriz - Curso de Fisica, vol. 1, topico: 5.4. Forca de Afrito,
p. 190-192.
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a) na antecipagfo da leitura do texto pelos alunos (antes da explicagfo da professora);

b) na integridade do texto do livro didético: a professora nfio efetuou recortes no texto

do livro didatico referente ao tema, fazendo apenas duas pequenas alteragdes;
¢) na aplicagiio de duas guestdes de leitura diferentes dos exercicios do livro didatico.

Entre a primeira e a segunda etapa, as respostas dos alunos as questdes de leitura

foram discutidas com a professora, com vistas & continuidade da atividade.

Nesta etapa, a andlise das fitas ocorreu simultaneamente ao processo de coleta de
informaces. InteragSes que nos chamavam a atengfio, a partir dos registros no caderno
de campo, eram transcritas e analisadas. Em outros momentos, ouviamos todas as fitas
relembrando as situagBes na procura de outros episodios de ensino relevantes para a
andlise.

Tomamos, portanto, como fonte de informages nesta etapa da pesquisa: as
respostas dos alunos as questdes de leitura; os registros de observagdes de aula e as

gravacOes em audio.
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4. A LEITURA EM AULAS DE FiSICA NA ESCOLA:
(RE)CONSTRUINDO O PROBLEMA EM CAMPO

As andlises das informag@es coletadas na primeira etapa do trabalho de campo,
levaram-nos a levantar o seguinte problema, que apresentamos na forma de uma
contradiciio: de um lado, podemos concluir que se ensina a ler nas aulas de fisica das
classes em que fizemos a pesquisa, na medida em que textos escritos aparecem como
recurso predominante nas aulas, associados direta ou indiretamente a todas as atividades
de ensino e interactes professor-aluno; por outro lado, podemos concluir também que
nfo se ensina a ler nessas aulas, na medida em que as relagdes entre os sujeitos-leitores e
textos escritos e as interacdes entre os sujeitos (professor e alunos) mediadas pelos
textos efou atividades relacionadas & leitura sio marcadas por um afastamento entre
sujeitos e texto, por um encobrimento dos sujeitos-leitores, configurando uma situagdo
geral de simulagdio de leitura. Esta contradigdo serd analisada com informagdes obtidas

nas aulas de um dos professores de fisica da escola.

Para colocacic em detalhes do problema, apresentamos abaixo quatro exemplos
de aulas do professor Carlos, todas numa mesma classe de 3" série do ensino médio
noturno. Os exemplos obedecem 4 seqliéncia cronolégica das aulas. Estes exemplos se
basearam nos registros de observagdo em sala de aula, referentes a primeira etapa do
trabatho de coleta de informag®es, realizado entre outubro a maio de 1996, conforme

relatamos no topico 3.2. do capitulo 3.

As aulas da professora Marta eram bastante similares quanto aos recursos
empregados, as estratégias de ensino, as priticas em sala de aula e as interagdes
professor-aluno, de modo que generalizamos alguns aspectos da anélise a partir dos

exemplos de aulas do professor Carlos, para os dois professores.
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4.1. Exemplos de Aulas

EXEMPLO 1:

prof. Carlos
3o C
26/10/95

Na primeira parte da aula professor e alunos fazem a leitura da defini¢do do
conceito de corrente elétrica. Os alunos possuiam po caderno o que chamaremos de
texto do professor referente a este tema. Trata-se de um texto produzido pelos

professores a partir de um determinado livro didatico.™

Uma aluna 18 o primeiro pardgrafo do texto sobre o assunto no caderno ¢ o
professor repete uma parte do pardgrafo lido pela aluna, aparentemente procurando
explicar:

P - O mais importante é que seja um fluxo ordenado de cargas
elétricas.

Esta fala exemplifica a relagfio entre explicagiio do professor e texto, o modo
como ele 18 o texto. Reforgando a parte que talvez considere mais importante. Repetindo
em sua fala parte da definicdo do conceito, j& lida pela aluna. Foram varios 0s momentos

observados nos quais o professor repetiu partes do texto em sua explicacgo.

A aluna 18, entdio, outro pardgrafo do caderno e o professor explica este

paragrafo.

Durante a explicagfio h4 momentos em que a fala do professor ndo repete partes
do texto ali presente naguele momento, mas parece procurar complementa-lo. E o caso

em que o professor retoma a definigio de um conceito (diferenga de potencial) que

' O professor Carlos utilizava como livro didético uma das edigdes do livro DEL GIUDICE NETO,
Luciano. - Fisica, vol, 3: Eletricidade, eletrostatica, eletrodinimica ¢ Fisica Moderna. So Paulo:
FTI, s.d. A professora Marta, no primeiro ano em que lecionou fisica na escola {1996), utilizou a
colecio PARANA. - Fisica. Velume 1: Mecfnica. 4" edigiio. Sfo Paulo; Atica, 1995., e no segundo ano
(1997) passou a utilizar a colegio MAXIMO, Antonio e ALVARENGA, Beatriz. - Curso de Fisica, vol.
1, 3" edicio, S80 Panlo: Harbra, 1992,
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aparentemente havia sido trabalbado em outro momento. A explicagiio do professor
remete o texto ali presente a outro, numa relaglo mediada por simbolos matematicos.

Nesta complementaciio, a fala do professor repete partes de outros textos.

Na fala do professor, pudemos notar frases que se destacavam, seja pela

entonagio diferenciada, seja pela repeticdo ou pelo ritmo.

Também foram notadas pausas na leitura da aluna, como também eventuais

trocas de palavras, como no caso em que leu ferminal onde estava escrito rérmico.

Quando o professor estd explicando outro topico do texto, fipos de corrente,
mais precisamente sobre corrente allernada, uma aluna interrompe a explicagiio ¢ se
estabelece um dislogo entre ela ¢ o professor. O didlogo, embora néo registrado,
envolvia tanto o conceito de corrente elétrica quanto a formula colocada pelo professor.
A aluna parecia tentar estabelecer uma relagdo entre o conceito formal e a representagio
matemética. Algo parecia nfio Ihe fazer sentido quando tentava associar a formula

relacionada ao conceito com as definigdes que o professor procurava explicitar.

Fste fato merece atengfio por caracterizar um momento 1o qual se verifica a
explicitagio de uma tentativa de uma aluna de produzir sentido sobre o texto
lido/explicado pelo professor. Tentativa que passa pela simbologia matematica utilizada
pelo professor e sua relagio com duas definigdes conceituais (ou partes delas). No
entanto, nesta aula s6 verificamos duas interagSes diretas entre professor ¢ aluno
ocorridas durante a leitura do texto pelo professor. Ambas com a mesma aluna. Ambas

ocorridas como uma espécie de paréntesis no contexto geral da explicacfo do professor.

Num dado momento, quase no final da aula, chamou-nos a atengo uma frase do

professor.
P - Como vamos calcular o trabalho?

Neste momento, a explicagio do professor, usando a lousa, passa por
manipulagdes algébricas em torno de uma formula que relaciona os conceitos de
trabalho, diferenga de potencial e carga elétrica. Numa aula posterior, nesta mesma
classe, o professor se utilizard de uma formula andloga (relacionando trabalho, diferenca

de potencial ¢ corrente elétrica) para resolver um exercicio. Estas formulas, como
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dissemos, relacionam conceitos explicitados formalmente em textos diferentes, como se

cada texto fizesse parte de um texto maior, cujas leituras fossem se somando.

Durante a explicagiio dessa formula, a mesma aluna faz novamente uma pergunta
para o professor. Embora nfio registrassemos as falas do didlogo, pudemos notar que a
discussio ndo era de natureza  algébrica/quantitativa, mas de natureza

qualitativa/conceitual, ¢ novamenie mediada pela formula.
A aula termina com as seguintes falas:

P - Préxima aula sdio sele exercicios...
A - A prova é quando?

P - Entdo a gente faz exercicios e depois faz a prova.

O didlogo subentende uma relagfio que aparentemente esta clara tanto para o
professor quanto para o(s) aluno(s): a relagiio entre exercicios e prova. Estas falas,
dentro do contexto da aula, indicam a seqiiéncia que era caracteristica do curso do
professor: 1°) leitura/explicagio do texto; 2% exercicios feitos pelo professor; 3%
exercicios feitos pelos alunos; 4°) corregdo e 5% prova, como mostraremos com os

outros exemplos.

Este exemplo mostra um momento de leitura caracteristico do curso dos
professores. Um momento que representa o lugar fixo da leitura privilegiada, a Jeitura do
professor, antes do contato entre aluno e texto, antes da resolugiio de exercicios, antes
da prova, pois o uso do fexto do professor aparece, na seqiiéneia das aulas, sempre no
mesmo lugar, na aula de explicagéio sobre o texto. A leitura do professor repete o texto €
se direciona para as relagdes algébricas entre oS conceitos da fisica, enfatizando os

aspectos quantitativos.

EXEMPLO 2:
Carlos

3°C

data; 31/10/95
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Nesta aula o professor resolve alguns exercicios na lousa, ja tendo passado 0s

respectivos enunciados para os alunos numa aula anterior.

P - Vamos comecar a fazer juntos aqui na lousa.

Uma aluna 18, em voz alta, o enunciado ne caderno.

Enunciado’: “Qual a intensidade da corrente que transporta

1,8.10° C em 3 minutos?”

O professor fala a0 mesmo tempo que resolve o exercicio na lousa. Podemos
notar que esta relaglio aluno-professor-texto ¢ similar a do exemplo anterior, ou seja,
parece ser caracteristico das situagdes de aula o fato de o professor sempre ler o texto

para os alunos antes que eles proprios fagam suas leituras.

P - Entdo queremos saber o qué? E medida de qué?
A(s) - Cargal

P - Em 3 minutos... Medida do qué?

Afs) - Tempol

P - Nos queremos o qué?

A(s) - A intensidade.

2

A explicagio do professor ¢ simultinea 4 resolugiio que coloca na lousa.
Conforme vai falando (fazendo perguntas), vai anotando dados e formulas pa lousa.
Apbs colocar uma férmula na lousa, fala sobre a unidade de tempo que precisa ser

transformada e descreve todos os passos matemdticos da resolugio.

P - Divida?
{pausa)

Ndo. E 56 aplicar a relagdo que a gente conhece.

15 piste exercicio se encontra na seqio “Exercicios Resolvidos”, p.72 do livro utilizado por este professor
para preparagiio de aulas: DEL GIUDICE NETO, Luciano. - Fisica, vol. 3: Eletricidade, eletrostitica,
eletrodindmica e Fisica Moderna. Sfo Paulo: FTD, s.d.
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Segundo exerciciol

Um outre aluno 16 o enunciado em voz alta, enquanto o professor coloca os

dados na lousa, ouvindo a leitura do enunciado do exercicio feita por esse aluno.

Nesta situagfo, as agles de resolugio ocorrem simultaneamente a leitura do

enunciado pelo aluno.

A aula prossegue do mesmo modo. S6 foi verificada uma intervengdo de um
aluno sobre a possibilidade de outra maneira de proceder numa parte da resolugdo. Num
outro exercicio, outro aluno manifesta divida quanto as poténcias de 10 e nimeros com

virgula.
A resolugfio do professor é marcada por perguntas como:

Nos temos o que aqui?
Queremos descobrir o qué?

O que nés temos que relaciona o frabalho com a ddp?

Perguntas dirigidas aos alunos sobre o texto do enunciado. Perguntas

relacionadas as a¢Ges de resolugio.

Assim como na aula de leitura/explicagiio do texto (exemplo 1), o professor
estabelece a relagio entre dois conceitos (frabalho e diferenca de potencial) através de

uma formula matematica.

Neste momento um aluno tenta dar uma explicagfio conceitual/qualitativa sobre
esta relagio entre frabalho e diferenca de potencial elétrico (ddp). O professor entéo

insiste perguntando:

P - Mas gual a relagdo matemdtica que nés temos?

A manifestacio desse aluno em relagio 4 simbologia matemética usada pelo
professor & similar & de outra aluna, ocorrida na aula anterior {exemplo 1). Ambos 0s
alunos parecem tentar dar sentido conceitual-qualitativo 4 representacio matematica. No

entanto, a leitura do professor se direciona para o uso da relagdo matemdtica, desviando
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as possibilidades de sua interpretagio conceitual e qualitativa, para uma interpretagdo
quantitativa. A produgfio de sentido sobre o simbolo (formula matematica) ¢ desviada,

excluida, com a enfatizacfio do uso e manipulagdo do simbolo.
O professor resolve mais dois exercicios.

P - Duvidas?

()

Al - E professor, dd uns exercicios assim na prova.

A2 - Vai ser assim na prova, ndo vai?

Este momento da aula, pelas falas dos alunos e do professor, indica que os
exercicios resolvidos pelo professor servem de modelo para a prova, ou seja, para o tipo

de requisigdo que avalia o aluno ¢ sobre a qual séo atribuidas as notas.

EXEMPLO 3:

Carlos
3o C

novembro/95

Iniciando a aula, o professor diz:

P - Estgvamos corrigindo exercicios...

HA uma negociagdo répida sobre datas de provas, e a aula continua com
procedimentos similares s aulas anteriores: um aluno 1& o enunciado em voz alta e o

professor faz o exercicio na lousa.

Ao ler 0 emmciado, o aluno parava espontaneamente toda vez que encontrava
um dado numérico, esperava o professor anoté-lo na lousa e entfio continuava. Este
modo de proceder do aluno ndio foi nem solicitado explicitamente, nem combinado na

aula.
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P - Td perguntando sobre energia, nio é? e repete a pergunta do
enunciado.

P ~ Quando a gente fala em energia, a gente fala do qué?
A(s) - Calor, luz...

O professor, no entanto, fala em frabalho. Pergunta entdo a relagiio entre
energia, diferenga de potencial e corrente elétrica. Pelas falas do professor, podemos
inferir que ele pergunta esperando pela relagio quantitativa (matematica) entre os

conceitos, ou seja, pela formula.

Nestas falas pode-se notar a diferenga de sentidos no dialogo entre professores
ahmos. Provavelmente o sentido de cnergia que o professor quer que os alunos
verbalizem estd relacionado a formula matemética que relaciona energia, diferenca de
polencial e corrente eléirica, conceitos que utilizara na resolugiio do exercicio. Mas os
alunos atribuem outros sentidos 4 palavra emergia (“calor, luz..”). O professor
esiabeleceu um sentido tmico, direcionando a aula para a resolugdo do exercicio.

Terminada a resolugfio, voltam-se para a conversa sobre a prova.

P - Olha, é importante para esta prova dar uma olhada no
fexto...

Nesta fala o professor se refere ao texto que os alunos devem possuir no
caderno, o fexto do professor. Apos esta orientagdo, o professor dita um exercicio que
néio requisita o uso de célculos mateméticos. O enunciado requisita definiges de alguns

conceitos, como corrente elétrica.

Esta fala do professor explicita a relagio j& inferida entre leitura do texto e prova.
I importante dar uma olhada no texto para a prova, ou seja, para ser avaliado, para

receber uma nota.

Logo em seguida, o professor coloca um exemplo do seu modo de avaliar, do seu

modo de ler o texto, enunciando um exercicio.
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P - Defina: a) corrente elétrica.

()

Estes aspectos indicam uma posi¢o bastante peculiar e complexa dos exercicios
no jogo mediacional entre alunos, professor, texto e objeto de conhecimento. Desta
complexidade queremos pontuar no momento o indicio de que os exercicios colocados
pelo professor sejam os elementos principais de uma espécie de modelo de leitura que o
professor passa, requisita, impde (associado & avaliagio) aos alunos. No caso deste
exemplo, esse modelo indica uma leitura que repete o texto; repeti¢fo que serd avaliada,

sobre a qual serd atribuida uma nota.

r

Outro exercicio gue ndo reivindica célculos mateméticos ¢ colocado pelo

professor em seguida:

Escreva o que sabe sobre a corrente elétrica, exemplificando-a.

EXEMPLO 4:

Carlos
i C
16/11/95

Nesta aula o professor escreve exercicios na lousa para os alunos resolverem em

classe.

Enunciado:
1) Uma movimentagio organizada de cargas passa por uma
secéio reta de um condutor solido durante 1,5 min.

a) se a intensidade de corrente ¢ de 0,2 A, quantos elétrons
passaram pela secdo neste tempo?
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b) caso o tempo para a passagem da mesma quantidade de
elétrons fosse a metade do que é, qual seria a intensidade de
corrente?

¢) pesquisando no caderno, veja quais os efeitos provocados no
corpo humano pelas intensidades de corrente nos dois casos?

d) se a ddp vale 300 V, qual € a poténcia?

¢) quanto vale o trabalho?

Durante a aula anddvamos pela classe observando como os alunos liam o
enunciado e resolviam o exercicio. Alguns procuravam por exercicios anteriormente
resolvidos. Niio observamos nenhum aluno lendo o texto do caderno, ou procurando

nele subsidios para resolver o exercicio.

Conversando com alguns alunos, notamos gue eles nfio conseguiam deserever o
enunciado com as proprias palavras. Este fato foi observado com outros alunos em
outras aulas, mesmo guando o enunciado era acompanhado por uma figura e pediarnos

para o aluno nos explicar o que significava aquela figura para ele.

A maioria dos alunos com quem conversamos também nio conseguiu dizer o que

estava sendo especificamente requisitado no enunciado.

Uma das alunas com quem conversamos durante a resolugfio, que néo havia
conseguido explicar com suas palavras o enunciado, tio logo Jera sua primeira parte *1.
Uma movimentagio organizada de cargas passa por uma segic rcta de um condutor
s6lido durante 1,5 min.”, antes dos itens que representavam propriamente as perguntas a
serem respondidas, comegou a fazer as contas para mudanga de unidade de tempo, de
minutos para segundos. Quando voltamos & sua carteira, algum tempo depois, ela ndo

conseguira desenvolver a resolugio para além da mudanga de unidade de tempo.

Este fato foi observado também com outros alunos. As agdes de resolugfio se

iniciavam, as vezes, antes de terminada a leitura do enunciado.

A leitura destes alunos parecia se assemelhar a uma detecgdo de sinais que

desencadeavam agdes de resolugio, que repetiam as ages do professor.

Se voltarmos a atengdo para as aulas em que o professor resolvia ele mesmo os

exercicios, podemos ver que nfio b4 uma discussio ou explicagio sobre a situagdo
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descrita pelo enunciado como um todo. A leitura do enunciado pelo professor estava

sempre associada simultaneamente a agdes de resolugdo.

Uma aluna conseguiu nos explicar o que, segundo ela, dizia o enunciado. Ela o
fez reproduzindo a figura que representava o conceito de corrente elétrica, segundo o
livro didatico e que fora colocada na lousa pelo professor numa aula anterior, durante

sua explicagdio. No entanto, nfio soube nos relacionar a imagem com o conceito,

A explicagio da aluna niio se deu verbalmente, mas através de uma figura que
acompanbava a definigho do conceito de corrente elétrica durante a explicagdo do

professor.

4.2. A Simulacdo da Leitura

Nas aulas em que realizamos a pesquisa, tanto as aulas do professor Carlos,
quanto as da professora Marta, havia sempre alguma forma de texto presente. Em
principio, foram encontrados dois tipos de texto mediando as interagdes professor-aluno.
Aguele que chamamos de fexfo do professor e os enunciados dos exercicios. Ambos

retirados pelos professores do livro didético que utilizavam.

Na preparagio do texto, os professores selecionam e recortam determinados
trechos do livro e passam aos alunos, copiando na lousa ou ditando. Este processo
levava geralmente mais de wma aula, dependendo, entre outros fatores, do tamanho do
texto. Nas aulas que observamos, a passagem do texto pelo professor aos alunos levou
de duas a cinco aulas. Este é o texto que efetivamente os alunos possufam para estudar
para as provas. Nas aulas que observamos, esses dois tipos de texto, o texto do professor

e 08 enunciados dos exercicios de fisica, foram os finicos presentes.

De certa forma, o fexto do professor ndo se restringia ao texto efetivamente
trabalhado numa determinada aula. Ele se ligava a outros textos ja trabalhados, a outros
ainda a serem trabalhados, como se todos esses fragmentos compusessem um ULico
texto. Nas aulas de explicagio geralmente apareciam referéncias a outros texios,
trabalhados em aulas anteriores. Do mesmo modo, o fexto do professor possuia uma

relagio de continuidade em relagdo aos enunciados dos exercicios. O conjunto de
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exercicios de cada tépico referia-se mais diretamente ao fexto do professor referente
aquele tépico especifico, podendo haver alguma relagdo indireta também com textos
anteriores, como na explicagdo do professor. Texto do professor ¢ enunciados de
exercicios pareciam se complementar formando um estranho tipo de texto, inacabado em
sua materialidade, sem autor, constituido por um conjunto de fragmentos, definicdes

formais e formulas matematicas.

Este é um aspecto caracteristico do texto utilizado nas aulas de fisica que

observamos. Um texto cujos limites de acabamento ficam dificeis de serem identificados.

Sobre o texfo do professor, observamos que nem todos 0s alunos possuiam este
texto completo. Alguns alunos faltavam as aulas e ficavam sem alguma parte do texto;
outros ndo o copiavam na aula, as vezes aproveitando o tempo para fazer alguma

atividade de outra disciplina,

Estes textos eram designados, tanto pelos professores como pelos alunos, como

o matéria, ou a feorid.
A produgfio destes texto j& representa uma forma de mediagio do professor, ja

que ¢ o resultado de um trabalho de seleglio e recorte sobre um outro texto, 0 livro
didatico. Pudemos notar que este trabalbo de preparagio do texto estava relacionado as
atividades que compunham a maior parte das aulas destinadas a cada tépico/tema do

programa de contetidos, ou seja, a resolucdio de exercicios do livro didatico.

O Tivro didético ndo representa apenas a fonte dos textos utilizados nas aulas, seu
uso estd relacionado & propria estruturagiio das atividades de ensino em que se
encontram professores e alunos. Ele estd relacionado & seqliéncia das aulas, ao que 0

professor diz, como diz, o que faz e como faz.

Os cursos dos professores possufam uma estrutura mais ou menos fixa e
seqiiencial que se repetia a cada novo topico, reproduzindo a estrutura e a ordem dos
livios didaticos: 1) passavam o texto com a maféria para 0§ alunos (o fexto do
professor), 2) aparentemente explicavam o texto aos alunos; 3) resolviam exercicios do
livio didatico; 4) passavam exercicios do livro didatico para os alunos resolverem; 5)
corrigiam os exercicios; &) aplicavam uma prova. Apbs a prova a seqiiéncia se iniciava

novamente com a passagem de um novo texto, explicaggo, exercicios, ¢ prova.
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trés diferentes momentos de Jeitura. I preciso observar que consideramos tais momentos
como de leitura, na medida em que envolvem o uso de textos escritos. Nenhum desses
momentos pode ser considerado como atividades de leitura deliberadas, do ponto de

vista do professor e dos alunos, como fica claro nos exemplos acima.

O primeiro deles ¢ o que corresponde as aulas em que o professor explica o texto

aos alunos, como mostra o exemplo 1.

O professor sempre lia o texto para os alunos, sempre repetindo-0, sempre para
fazer exercicios, geralmente quantitativos. O professor redirecionava as tentativas de
produgiio de sentido pelos alunos expressas verbalmente, enfatizando os aspectos

quantitativos, o uso das formulas para obtengiio dos resultados dos exercicios.

Na explicagdo notamos um segundo aspecto da mediagfio do professor entre
aluno e texto. No exemplo 1 notamos que o professor lia o texto para 0s alunos. Esta
no era uma situagio unica, isolada, ela era caracteristica das aulas do professor. O
professor sempre lia o texto para oS alunos. E sempre do mesmo modo, ou scja,
recortando, selecionando, enfatizando partes do texto, notadamente as relacionadas com
os exercicios. As partes enfatizadas pelo professor sio constituidas de definighes
formais, tanto as que o professor recorta do texio, quanto as que traz para aula na
tentativa de complementé-lo em sua tentativa de explicagiio. Durante a explicagdo do
professor e leitura do texto, ele faz uso de simbolos mateméticos refacionadas a defini¢io
do conceito em questSo. Esta relaglio entre definigdes recortadas do texio ¢ simbolos
matematicos desperta o questionamento de uma aluna, explicitando uma tentativa de
produgio de sentido. Embora o questionamento da aluna se direcione para o aspecto
conceitual-qualitative da formula, ¢ o aspecto quantitativo que o professor enfatiza.

Aspecto relacionado com a resoluglio dos exercicios, como veremos a seguir.

Segundo Robilotta ¢ Babichak (1996), os significados dos conceitos da fisica ndo
estio nos termos técnicos que compdem o jargdo da fisica, ndo estdo nas defini¢des
isoladas dos conceitos, mas nas relagBes entre eles. Uma peculiaridade do conhecimento
da fisica é que estas relages sdo estabelecidas por formulas matematicas. Elas

estabelecem relacdes entre diferentes conceitos. Pudemos notar que, embora houvessem
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reiteradas tentativas de interpretagio das formulas, procedimento este de leitura
direcionado para os aspectos qualitativos das relagBes entre 0s conceitos. No entanto, a
énfase dos processos de ensino no uso das formulas para encontrar determinados valores
numéricos requisitados em exercicios, desvia, exclui esta possibilidade/tentativa de

leitura.

Nessas aulas notamos poucas interagdes verbais entre professor ¢ alunos.
Quando aconteceram, estavam relacionadas com outras atividades e outras aulas, como
discussBes sobre datas de provas e exercicios, sobre o que o professor iria cobrar sobre
aquela matéria. Isso evidencia como os alunos reconheciam a estrutura seqiiencial do

curso e exemplifica como as aulas se alinhavam nas interagdes.

A voz do professor sobre o texto predomina. Na verdade, aparece como a voz do

texto.

Apos a(s) aula(s) que convencionamos chamar de explicagio do texto aos alunos
pelo professor, seguem-se as aulas de resolugio de exercicios pelo professor. Estas aulas
constituem o segundo momento de leitura que identificamos (confira exemplos 2, 3 e 4).
Momento no qual os textos que mediam a interagio professor-aluno sdo os enunciados
dos exercicios de fisica. A relagio com o fexto do professor parece estar subentendida,
mas ndo é explicitada. Nesta aula o texto néo mais se encontra explicitamente presente,
Daquele texto ficou apenas, na fala do professor, “q relacdo que a gente conhece”, ou

seja, uma formula, para ser usada em determinados exercicios.

Também nesta aula a voz do professor predomina, vem primeiro. Ele I€ o
enunciado para os alunos. L& resolvendo o exercicio. Sua leitura se confunde com as
agdes de resolugfio. Fatos que ndo faziam parte de uma situagdio isolada. O professor

sempre lia o texto, neste caso, © enunciado de um exercicio, antes para o aluno.

Ambos os exemplos nos permitem inferir que o professor passa um modelo de
leitura para os alunos. Os alunos serdo avaliados pelo desempenho na resolugdo de
exercicios, ou seja, pela reprodugéo das agdes de resolugdo do professor. Estas agdes
determinam um mode de leitura que pode ser caracterizado por uma busca de

informagdes numéricas no texto para utilizagdo numa formula.
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Nés temos o que aqui?
Queremos descobrir o qué?

O que nos temos que relaciona o trabalho com a ddp?

P - Enidio queremos saber o qué? E medida de qué?
Als) - Carga!

P - Em 3 minuios... Medida do qué?

A(s) - Tempo!

P - Nds queremos o qué?

Alguns alunos: 4 intensidade.

P - Divida?

Néo. E 56 aplicar a relag@o que a gente conhece.

Neste processo, o proprio texto parece se apagar. Sua fungdio parece se reduzir
para o aluno a um fonte de cédigos e sinais. Carga, trabalho, corrente, ou q, 1, i,

correspondem univocamente para o aluno a determinados valores numéricos.

O professor passa um modelo de Jeitura, um modelo tinico, na verdade um
modelo de simulag#o, na medida em que a voz do aluno e suas agdes repetem a voz € as
agBes do professor que repete a voz ¢ as agdes do texto. A produgdo de sentidos €

desviada, fica em segundo plano.

O terceiro momento de leitura, analogo ao anterior, corresponde as aulas em que
os alunos resolvem os exercicios. No caso das aulas do professor Carlos, predominava a
resolucdio individual dos exercicios. No caso das aulas da professora Marta predominava

a resolugio em grupo dos exercicios, com orientagéo da professora.

Dentro de uma determinada seqiiéncia de ensino, as aulas de resolugho de
exercicios predominam. Aulas que também obedecem fixamente a um esquema
recorrente: primeiro o professor resolve, depois 0s alunos, em seguida o professor

cotrige.

As aulas da professora Marta tinham caracterfsticas similares ¢ a mesma estrutura

seqiiencial.
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A partir dos referenciais te6ricos que adotamos nesta pesquisa, esta mediagéo do
texto, aparentemente sempre presente, pode ser considerada simulada, na medida em que
o proprio texto nfo ¢ a fonte do dizer e das agBes dos sujeitos, ¢ entre 0s sujeitos. Néo
se fala sobre o objeto do texto, se fala o texto. No se faz algo sobre o texto, se faz o
texto, ou seja, se reproduz as agdes de resolugfo presentes no préprio livro didatico. A
estrutura do texto, se mistura e se confunde com a estrutura das aulas. As raras
manifestagbes dos alunos sobre os textos sdo colocadas em segundo plano, ou
descartadas. A relagiio do aluno com o texto, embora suposta e pretendida, nio € efetiva
¢ deliberadamente trabalhada. Do aluno espera-se que ele so repita o que o professor

disse e fez, repetindo as palavras do texto, como se o texto contivesse um Gnico sentido.

No contexto que descrevemos acima os sujeitos-leitores, tanto professores
quanto alunos, aparecem encobertos pela fungéo que exercem. Ambos parecem assumir
como suas fungdes a de falar o texto. Nos exemplos apresentados o professor aparece
como o explicador do texto, aquele que repete determinados fragmentos do texto. Na
voz do professor, o texto aparece como sendo algo que se deve repetir, jA que o

professor mesmo o repete.

Alguns exercicios colocados pelo professor, que de certo modo poderiam
representar uma forma de mediagdio entre professor e aluno, refvindicam a repetigio do
texto pelo aluno. O lugar da voz e das agdes do aluno ¢ bem delimitado: ele s6 fala apos

a fala do professor, que lhe passa o modelo do que deve ser dito, do que deve ser feito.

Desta forma estabelecem-se expectativas em torno de um leitura padriio, pré-
determinada, que independe do sujeito que I8, porque tem no texto a fonte de suas
palavras. Ndo ha espago para a multiplicidade de sentidos, o texto ¢ concebido como
portador de um sentido tinico. O professor repete um sentido do texto ao explicd-lo.

Este se confunde com a voz do professor.

A recorréncia das atividades constréi um conjunto de expectativas. O que se faz
num determinado momento estd relacionado com o que se fard depois. O que se fez
anteriormente ¢ concebido como pronto, como um passado sabido e solidificado,
sedimentado. Sedimento sobre o qual se colocam outros tijolos, somam-se novas

informagdes, novos simbolos, novas palavras. Palavras que se somam, sempre prontas,
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acabadas. Palavras que nfio sfo nem dos professores, nem dos alunos, mas do livro, que

impBem uma e apenas uma leitura possivel.

Se ndo hé a voz dos sujeitos, se ndo ha sujeitos-leitores, ndo ha propriamente
letura. A voz do livio ecoa, repetida, ou simplesmente néio € dita, pois ndo ha lugar para

outra voz que ndo a do hivro,

A mediagio do texto escrito, aparentemente presente em todas as aulas dos
cursos dos professores, nfio ¢ efetivamente uma mediagio. Os processos de leitura,
aparentemente presentes nas aulas, requisitados, cobrados, exigidos, ndo sdo
efetivamente processos de leitura, na medida em que ndo ¢ a produgdo de sentidos que

estd em jogo.

Diante deste quadro, a questiio que colocamos € a seguinte: quais as alternativas
de superacfio desta contradigfio, ou seja, de instauragéio de um contexto efetivo de leitura

de textos de natureza cientifica em aulas de fisica no ensino médio?

4.3. Opinides da Professora Sobre Ensino da Fisica e Resolugéo
de Exercicios

Apés constatarmos que oS exercicios ocupavam um espago muito grande também
nas aulas de fisica da professora Marta e que os {extos que 08 alunos mais entravam em
contato eram os enunciados dos exercicios ¢ em segundo plano, o texto produzido pelo
professor a partir do livro didatico, em situagtes similares as encontradas nas aulas do
professor Carlos, analisadas anteriormente, decidimos fazer uma entrevista com a entdo
professora de fisica da escola, principaimente pelo modo como comegou as aulas.

A professora Marta (formada em matemética) iniciou seu curso trabalhando
caleulos mateméticos, como mnotagio cientifica (poténcias de 10), transformago de
unidades métricas ¢ de tempo e analise de graficos. No infcio do ano havia feito uma
avaliagio de pré-requisitos dos alunos em todas as séries, sobre estas operagdes
matematicas. O aluno deveria saber ler e escrever numeros em notagdio cientifica,

transformar unidades usando tabelas de conversio ou regra de trés, efc.
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As observagbes que fizemos das aulas dessa professora se restringiram a duas
classes de primeira série do ensino médio, no periodo noturno. Durante quase todo o
primeiro bimestre letivo a professora trabalhou habilidades matemdticas. Contcidos da
fisica propriamente ditos apareceram apenas no final do 1° bimestre, com uma
introdugdo & cinemdtica.

Parecia ser extremamente importante para a professora que os alunos tivessem
habilidades matematicas para aprender fisica. A professora verificou se os alunos tinham
o que considerou pré-requisito ¢ com base nos resultados resolveu passar quase trés
meses trabathando operagBes matematicas.

Por que, para a professora, um aluno precisa ter habilidades matematicas para

aprender fisica?

Sabe porqué? (..) eu percebi que a dificuldade deles em fisica
era entender a parte matemdtica. {...)

A professora conta inclusive um episodio ocorrido no ano anterior, quando
lecionava a disciplina matemética na mesma escola, em que alunos do terceiro colegial
foram assistir suas aulas na oitava série porque estavam com dificuldades matematicas

nas aulas de fisica.

Porque calhou de eles estarem precisando notagdo cientifica ¢
eu estar dando. (...) E eles viviam perguntando coisas de fisica.
(...} Entdo eu comecei a achar que seria legal eu fazer isso [a
revisio mateméatica] pra sentir a turma, pra fazer uma ponie
assim.

Embora ndo tivesse experiéncia anterior direta com o ensino de fisica, ja que este
era o primeiro ano que lecionava esta disciplina, sua percepgio da dificuldade dos alunos
em fisica, vinha indiretamente da sua experiéncia anterior como professora de
matemética, relacionada as praticas dos professores anteriores na escola (como o
professor Carlos). Os céleulos matematicos pareciam ser concebidos pela professora

como um dos problemas fundamentais dos alunos no ensino da fisica.
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Mas em que situagdes especificas aparecia o problema? Segundo a professora,
(134 4 t ~ 29 et *
isso é basicamente na parte de resolugdo de problemas”, onde a matemdtica aparecia

como wma ferramenta.

Porque vocé cai num exercicio...como hoje. (...) Entdo é mais
na resolugdo de problema. E uma ferramenta mesmo.

A necessidade de saber operagdes mateméticas aparcce mais especificamente
vinculada & resolugfio de exercicios. As dificuldades dos alunos aparecem quando “vocé
cai num exercicio”. O aluno teria dificuldades em fisica porque nfio possui as
ferramentas para resolver os exercicios.

Na descricio da andlise de aulas do professor Carlos ja apontamos como a
resolugiio de exercicios parecia ocupar lugar central. As falas da professora Marta
parecem indicar que a resolugfio de exercicios também ocupava um lugar central em suas
preocupagdes. £ onde ela parecia ver problemas na aprendizagem dos ahinos. Os
exercicios que a professora se referiu sdo aqueles que exigem calculos e/ou manipulagdes
matematicas.

Seria possivel que os alunos aprendessem alguma coisa de fisica sem saber
caleulos matemdticos?

Nesta questiio, a resposta da professora foi bastante vaga:

E... o raciocinio...Eu acho que é.

E num outro trecho:

A teoria...Porque tem exercicios tedricos que dd toda a idéia
daquilo.

Segundo a professora, parecia haver outra possibilidade. Pode-se notar que,
mesmo a feoria (esta outra possibilidade, cujo significado para nés ¢ vago), é associada a

exercicios. Resolver exercicios parecia ser fundamental para a professora Marta. O aluno
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poderia aprender alguma coisa de fisica sem saber calculos mateméaticos porque existem

exercicios fedricos.

Agora, eu ndo feria condi¢des de resolver todos os exercicios,
ndo.

(..)

Poderia deixar de dar notagdo cientifica? Talvez até poderia.
S6 que na resolugdo de problemas eu teria que, quando
aparecer, fazer aquele parénteses e explicar,

Nio foi apenas a preocupagiio com os exercicios que a professora explicitou, mas
com as operagdes matemdaticas dos exercicios.

A resolugiio do exercicio parece ser representada como uma espécie de finalidade
do ensino da fisica. Os exercicios parecem ser concebidos como uma parte fixa e
absoluta das praticas de ensino da professora. Mesmo que outras partes pudessem ser
alteradas os exercicios permaneceriam, sejam os que ela chamou de fedricos ou com
célculos materaticos.

Perguntamos entfio o que seria aprender fisica para a professora?

(..) £ eu inclusive queria dar um curso de fisica que fosse bem
assim, aprender a trocar um chuveiro... Eu queria que fosse
assim.

Este trecho parece indicar outros aspectos das concepgdes de ensino da
professora. Quando perguntamos o que seria aprender bem fisica, e 0 que seria um bom
aluno em fisica, mesmo insistindo algumas vezes, repetindo a questio, suas respostas
sempre se referiram ao que seria ensinar fisica bem, ou seja, como deveria ser um curso

de fisica, explicitando o que parecem ser apenas alguns estere6tipos.

(..) Um curso ideal pra mim seria esse que tivesse alguma
coisa a ver com o dia-a-dia do aluno."”

()

Eu acho que tem coisas no dia-a-dia relacionadas a fisica que a
gente precisa saber. Quando é que vocé toma um choque.
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Coisas bdsicas assim. Eu ndo sei se seria um curso 1écnico...
Mas assim que desse mais...desse mais for¢a no dia-a-dia do
aluno.

(.

Eu 16 tendo dificuldades na parte de mecdnica porque eu...0
ideal seria que tivesse um laboratdrio, um plano inclinado.

O curso de fisica da professora parece nfio ser aquele que gostaria de lecionar.
intre 0 que ¢ ensinado e o que poderia ser ensinado, segundo a professora, parecia haver
um distanciamento.

Como insistissemos na pergunta, acabou respondendo o que seria aprender fisica

¢ o que seria um bom aluno de fisica:

E um aluno que pega um exercicio e sabe interpretar, sabe o
que ele estd pedindo, o que vai usar, dispbe as formulas do
lado, as ferramentas ali, e o que vou usar pra resolver isso aqui.
Eu acredito que esse...consegue discernir.

Para a professora, aparentemente o aluno que sabe fisica ¢ aquele que sabe
interpretar o enunciado do exercicio. A resolugfio do exercicio parecia ser a medida da
aprendizagem de fisica do aluno, para a professora.

O problema que a professora via no tipo de curso que dava € que ele era muito
feorico.

Em certos trechos, fedrico apareceu como algo oposto ao concreto (aparente,
visivel, palpavel, pratico), o que tornaria a aula talvez enfadonha para ela e para os

alunos.

Porque fica muito tedrico. E a gente fica preso nisso. Fu me
sinto presa nisso. Infelizmente. Eu 16 tendo dificuldade na parte
de mecdnica porque eu..o ideal seria que livesse um
laboratério, um plano inclinado. Algumas coisas que pudessem
facilitar, Um trenzinho pra estudar movimento. E a gente ndo
tem. (...) Fica s6 muito no tedrico

E a aula fica ruim. Eu sei que fica ruim.(..) a genle senie
quando a aula estd um saco.

()



82

Agora, a teoria separada da prdtica é ruim.

Fm outro trecho, o tedrico pode ajudar a resolver os exercicios, daf sua
importancia para a professora. Nesse contexto, fedrico patece se referir ao texto que
constitui a matéria.

O essencial parece ser o exercicio. Para fazer exercicio precisa da teoria, mas a

teoria precisa vir acompanhada da pratica.

Eu acho importante a teoria, também. Eu gosto de dar a parte
te¢rica pra eles estudarem. Porque eu lembro que enguanio
estudei fisica, quando eu fiz 0 colegial, pra mim era importante.
Porque s vezes ey ndo conseguia entender o que 0 problema
falava, eu sentava em casa e comecava desde o inicio. E ai
entendendo, trabalhando com o texto, entendendo palavra por
palavra, o que queria dizer, eu lia o pardgrafo e depois falava
pra mim, falava pro espelho, pra ver se eu entendia mesmo.
Agora, a teoria separada da prdtica é ruim.

Este é o segundo trecho onde aparece uma referéncia explicita sobre leitura. No
primeiro, segundo a professora, um bom aluno deve saber interpretar os enunciados dos
exercicios. No trecho acima, a leitura do texto tedrico ajudava a professora a resolver 0s
problemas, segundo ela, € a entender o que o problema falava.

Fste trecho di indicio sobre a maneira como a professora relacionava o texto
escrito (a teoria, segundo ela) com 0S8 enunciados dos exercicios. A leitura da feoria
aparece intimamente ligada a jeitura (interpretagio) do enunciado e esta 2 resolugdo. Sua
histéria de leitura em fisica aparece como expectativas em relagiio as leituras dos alunos:
“4 importante a teoria tambeém”, porque a auxiliava a entender o enunciado do problema.

A leitura aparece ligada & resolugdo de exercicio, nas concepgdes que a
professora explicitou, na sua histéria como aluna de fisica. A professora lia para fazer
exercicios.

Mas como a professora trabalha a feoria em suas aulas?

Entdo, eu t6, por exemplo, nos primeiros anos...comecei com
toda a definigdo... ponto material, quando que um corpo td em
movimento, quando que ele estd parado em relagdo a um
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referencial. Al dou a nogio de deslocamento e distdncia
percorrida, a diferenga desses conceitos e ai depois disso ja vem
08 exercicios.

Nesse trecho pode-se evidenciar uma seqiiéncia cronologica entre texto e
exercicio: primeiro, feoria, depois, os exercicios. Aqui a feoria aparece como um
conjunto de definicbes e nogdes, formalmente separadas: ponto material,
movimento/repouso, referencial, deslocamento, distdncia percorrida. A teorig aparece
como um conjunto de fragmentos extraidos do conhecimento cientifico.

Durante uma das aulas que observamos, conforme a professora colocava o texto
na lousa, justamente referente a esses topicos, ia dando exemplo de situagdes que
exemplificassem o conceito. As situagBes eram idénticas s que posteriormente iria pedir
na prova.

Segundo a professora, nessa parte do programa, referente aos conceifos que
relatou acima, também havia exercicios. Vejamos o exercicio que a professora cita como

exemplo, por estar relacionado ao conteudo fedrico acima.

(...} Inclusive tem um exercicio bonitinho que fala: suponhamos
que o movimento que a Terra realiza no sistema solar ao redor
do Sol é um movimento circular e a gente calcula a distdncia
que ela..a distdncia percorrida em uma volta, em meia
volta...Entdo, quer dizer, tG trabalhando com o qué? Com
comprimento, com comprimento de circulo. Eu até dei essa
informagéo. Vai precisar utilizar 2x. Vai aparecer o m di.

No caso deste exercicio, tanto a Terra quanto o Sol, sfo tratados formalmente
pela fisica como uma particula, ou ponto material, ou seja, ndo ha necessidade de se
considerar suas dimensdes. No entanto, ao comentar o exercicio a professora destacou
apenas a necessidade do uso de manipulagdes matematicas para sua resolugdo.

A questdo da leitura ¢ da interpretagio passa pelo modo de leitura. Segundo
Orlandi (1987), modos de leitura definem-se pela relagéio do leitor com o texto, ou seja,
a maneira como o leitor se representa no processo de leitura. Esta representagio estd
provavelmente ligada &s expectativas que constituem a relagio professor-aluno, Como se

estabelece a relagio entre aluno e texto quando esta aparece predominantemente
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vinculada 4 prética de resoluglio de exercicios que reivindicam manipulagdes
matematicas?

Como um leitor-aluno se representa diante de um texto de fisica tendo que 1&-lo
para resolver um exercicio onde tera que realizar manipulagdes algébricas?

Considerando que tal representagfio esteja relaciona s expectativas dos alunos
construidas nas relagdes professor-aluno do cotidiano escolar, é importante verificar
quais as possiveis expectativas da professora.

Segundo a propria professora, um aluno precisava ter habilidades matematicas
para resolver exercicios de fisica. Resolver exercicios aparece Como aprender fisica. Um
bom aluno de fisica "¢ um aluno que pega um exercicio e sabe interpretar, sabe o que
ele estd pedindo, o que vai usar, dispde as formulas do lado, as ferramentas ali”. Um
bom aluno de fisica parece ser o que resolve bem um exercicio.

O fato desta professora niio ser formada em fisica (e ser este 0 seu primeiro ano
lecionando esta disciplina) ndio pode ser negligenciado na andlise de suas respostas na
entrevista.

A formaglio do professor ¢ um fator determinante em suas agdes, concepgdes,
intencBes, pretensdes e expectativas, sejam elas implicitas ou explicitas, assim como a
visio do professor sobre a realidade onde atua e sobre as dificuldades ¢ o desempenho
dos alunos.

Deste modo, como foi dito, a énfase no ensino de manipulagdes matemdticas pela
professora, pode estar relacionada 2 sua formacfio ¢ & imagem que tem de si enquanto
profissional.

Por outro lado, é preciso notar que muitos livros didaticos de fisica também
apresentam contetdos matematicos como topico inicial. O conceituado livro de Beatriz
Alvarenga e A. Maximo'®, por exemplo, inicia pelo capitulo Algarismos Significativos
(cap. 1, p. 3-32), tendo ainda como tema do capitulo 2 (p. 33-70), Fungdes e Grdficos.

Acreditamos ser importante o resgate, ainda que superficial de algumas
concepgdes da professora sobre suas praticas de ensino, ainda que o foco da pesquisa

seja a leitura do aluno, porque consideramos que na leitura do aluno estejam implicitas

SMAXIMO, A., ALVARENGA, B. - Fisica, vol. 1. Belo Horizonte: Harbra, 1994,



expectativas de desempenho de papéis, de conhecimentos, de habilidades ¢ de atitudes.
Tais expectativas se configuram no espago de interagdes da sala de aula.

No caso da professora Marta, notamos uma preocupagio bastante grande com a
resolugdo de exercicios ¢ a vinculagfio de situagSes de leitura com situagfes de resolugdo
de exercicios. Notamos também uma provével imagem que a professora tinha daquele
que seria um bom aluno (aquele que sabe resolver um exercicio), ¢ a maneira conio via o
processo de leitura, “interpretagio” dos alunos: através do desempenho na resolucéo dos

exercicios.

4.4. Leitura de Textos e Pratica de Resolugdo de Exercicios:
Formas de Mediagdo Professor-Aluno-Texto

Chama-nos a atengdo, no conjunto dos exemplos de situagdes de aula
anteriormente expostos acima e nas falas da professora durante a entrevista, a intima
relagio entre processos de leitura e praticas de resolugdo de exercicios. Relagio que

merece alguns comentarios especificos.

A pritica de resolugio de exercicios é a pritica predominante nas aulas
analisadas. Ensinar e aprender fisica aparecem como sinénimos de ensinar e aprender a
resolver exercicios de fisica, de tal forma que todas as agGes, tanto do professor quanto
dos alunos, se voliem nessa dire¢do, para esse propésito, inclusive a leitura. Esse
proposito determina a escolha, seleciio ¢ preparo do texto pelo professor; a maneira
como ele I& o texto para os alunos, repetindo-o, enfatizando trechos relacionados com os

exercicios.

Esse aspecto parece ser central no modelo de leitura que o professor passa aos
alunos. S6 € preciso ler para resolver exercicios. Se a resolucio dos exercicios, no
entanto, dispensa a necessidade do texto, como notamos nas aulas, a leitura deixa de ser
necessaria, deixa de acontecer. E quando acontece, seu propdsito ¢ prévio e
artificialmente definido. Assim como o modo de leitura unico ¢ pré-definido. Nio ha a
participagdio do sujeito-leitor na definicio de sua leitura, na construgéio de sua postura

diante do texto. O sujeito parece vestir um posicionamento pré-definido diante do texto.
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A prética de resolugdo de exercicios aparece, desta forma, como condicionante
fundamental dos processos de leitura, indica ao aluno (e a0 professor) quando se deve
ler, o que se deve ler e, como se deve ler, exclui, as vezes, a leitura e condiciona um

processo de simulagdo, quando ela parece ocorrer.



5. ANALISE DAS INTERVENGOES NOS PROCESSOS
DE LEITURA DE ALUNOS DE FiSICA DA ESCOLA

5.1. Interagoes Pesquisador-Alunos-Texto Durante Atividades de

Resolug¢éo de Exercicios

As informag@es analisadas neste tépico foram coletadas durante aulas-extras com
alunos da escola na qual realizamos a pesquisa, fora da sala de aula, como descrito no
t6pico 3.1. De todo o material gravado em video, num total de pouco mais de seis horas,
selecionamos uma aula-extra (total de 1h e 22 min) para analise. Trata-se de uma aula
com um aluno de 3° série do ensino médio, na qual foram resolvidos exercicios de um
livro didatico.

O que caracteriza esta ctapa da coleta de informagdes ¢ justamente nossa
intervengdo no processo a ser analisado (processo de leitura dos alunos). De modo geral,
tinhamos como objetivo auxiliar o aluno a resolver exercicios, conforme sua expectativa
de preparagdio para prova. E, simultaneamente, queriamos coletar informagdes sobre
seus processos de leitura, Nossas intervenges fazem parte, portanto, das relagdes aluno-
texto escrito, o que implica em considerd-las na analise dos processos de leitura do
aluno.

Este enfoque ndio decorre apenas das circunstincias impostas pelo tipo de
estratégia utilizada na coleta de informagdes, mas principalmente do referencial teérico
adotado na medida em que, a partir dele, consideramos as interagdes pesquisador-aluno
como constitutivas dos processos de Ieitura em situagdes de ensino,

Tendo em vista buscar elementos que possam contribuir para a superagio dos
processos de simulagdo de leitura no ensino de contetidos da fisica, procuramos no
material gravado em video, considerando a aula em si, através da analise de episodios,

responder a duas questdes:



1. como interagdes pesquisadot-aluno-texto privilegiam o sujeito-leitor aluno?

7. como os sujeitos utilizam o livro didatico?

A primeira questfio foi dividida em dois conjuntos de questdes empiricas mais
especificas. Cada um desses conjuntos representa um episadio de ensino, 1 €2, ou seja, a
partir desses conjuntos de questdes selecionamos € classificamos no material em video,
episbdios de ensino que revelassem determinados aspectos da interagdo pesquisador-

aluno-texto. Os episodios de ensino foram subdivididos em cenas.

Episédio de Ensino 1
1. Que perguntas o pesquisador faz aos alunos?
Como os alunos respondem ao pesquisador?

Em que momentos oCorrem estas interagdes?

Episédio de Ensino 2
2. Que perguntas os alunos fazem ao pesquisador?
Como o pesquisador responde aos alunos?

Em que momentos ocorrem estas interagdes?
A segunda questdio diz respeito ao episodio de ensino 3.
Episodio de Ensino 3

3. Como oS sujeitos utilizam o livro didatico?

Em que momentos isso acontece?

5.1.1. Andlise dos Episédios de Ensino

E£PISODIO DE ENSINO 1
Que perguntas o pesquisador faz ao aluno? Como este responde? Em que momentos isso

acontece?
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As cenas que fazem parte deste episodio foram divididas em dois tipos que
caracterizam diferentes tipos de perguntas, quanto as intengdes do pesquisador, inferidas
da andlise dos videos:

Tipo A: ndio h4 uma resposta pronta/pré-determinada para as perguntas; a intengfio era
conhecer o sujeito-leitor.
Tipo B: h4 uma resposta pronta, pré-determinada; a intengio ¢ fazer com que o aluno

explicite verbalmente uma resposta pronta.

Episédio de ensino 1 - tipo A: ndo hd uma resposta pronta/pré-determinada para as

perguntas; a intengdo ¢é conhecer o sujeito-leitor.

As perguntas classificadas dentro deste tipo A permitem a emerséo de aspectos
do processo de leitura do aluno, favorecendo um conhecimento do sujeito-leitor, de seu
modo de leitura e de produgio de sentidos. A intengfio predominante do pesquisador,
inferida sobre suas perguntas, é a de conhecer o sujeito-leitor aluno.

Abaixo apresentamos cenas desse episodio 1 tipo A, e as respectivas analises. Em

todas as cenas, P designa a fala do pesquisador ¢ A a fala do aluno.

CENA1

Leitura do 1° exercicio

P - Agora vé se vocé consegue contar pra mim um pouce como
que vocé resolveu. Quer dizer, como é que vocé leu, como é que
vocé resolveu...

A - Aqui ele (...) a intensidade. A intensidade que ¢ o i Entdo
(lendo o enunciado) a corrente elétrica que atravessa um fio
sabendo que a carga é de 32. Entdo aqui eu tenho Aq, que ¢ 32
(mostrando no caderno). Ai, eu tenho o tempo, né, o At, que é 4s
(alternando entre enunciado e anotagdes/resolugdio no caderno).
Como td em segundo, ndo tad em minuto, ndo tem que
transformar. Entfio eu ja posso usar, ai no caso, direto. E uma
secio de reta desse fio. Ai, tipo, td 14 (faz uma representagdo
esquematica no caderno). Ai eu peguei o (..) pra achar a
intensidade... Aq/At.
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Esta cena apresenta aspectos do modo de leitura do aluno: uma intima relagio
com os procedimentos de resolugfio de exercicios que o aluno adota, que provavelmente
aprendeu em sala de aula: identifica a requisigiio do exercicio, a resposta numérica que
precisa ser encontrada e, ao ler, vai identificando os valores numéricos necessarios para,
usando uma formula relacionada & requisicio do enunciado, obter a resposta, Trata-se de

uma leitura-busca de informagdes, no caso, numéricas.

CENA 2

P - Quando fala “secdo reta” aqui, o que isso le ajuda a
resolver o exercicio?

(Pausa) O aluno parece nfo entender a pergunta, olha para o
enunciado.

(..)

A - Ah! Isso é tipo assim, como se fosse uma...tivesse alguma
barra aqui, alguma coisa, sei ld... Que nem, vamos supor, em
matemdtica aparece ld, tipo aqui. Entdo quer dizer..esse
intervalo. Vamos supor entre esse ponto aqui e esse outro umd
diferenca (mostrando no cademo). Intervalo de 4s a 10s. Ai eu
tirava a diferenca, né, usava 6s. (...) Tiro uma base da se¢do de
reta por ai. Ndo sei se seria totalmente isso.

Nesta cena fica evidente como os procedimentos de resolugio que o aluno
conhece condicionam a produgéo de sentido sobre uma expressiio do enunciado: “se¢do

reta”, o que também pode ser visto na cena abaixo:

CENA3

P - Diferenga aqui de tempo?...

A - E (..). Nas provas dela cairam, né, (...) Intervalo de 10s a
25s. Vamos supor (..) ela dava em minuto e transformava em
segundo. Entdo vocé tirava a diferenga entre esse espago e esse
e resolvia o problema. Ai colocava aqui (.) E achava a
intensidade.

O sentido que o aluno atribui & expressdo se¢do reta aparece como um
procedimento de resolugfio associado & resolugo de outros exercicios referentes a este
topico do contetido. Procedimento que o aluno provavelmente deve ter utilizado para

encontrar o intervalo de tempo At em exercicios resolvidos em sala de aula. A leitura do
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enunciado de um exercicio remete a outros, a procedimentos de resolugio relacionados a
outros exercicios, e ndo sé na disciplina fisica.

Explicitando seu modo de leitura, o aluno faz referéncias a provas, aspecto que
faz parte do seu contexto de leitura escolar.

A atribuigio de significados pelo aluno aos proprios dados numéricos do
enunciado também se relaciona aos procedimentos de resolugdo, como mostram as cenas

abaixo:

CENA 4

Leitura do 2° exercicio

P - Conta pra mim um pouco o que vocé estd pensando.
A-(.)qigual a..acargade..o niimero de elétrons (..)6x10°7".
Levanta o caderno e mostra para o pesquisador observando sua
expressio, de modo apreensivo, como se ndo estivesse muito
seguro do passo que acabara de dar.

CENASS

P - Td. O que é que tem a ver?

A - Esse aqui, né.

Mostra no enunciado o dado numérico da carga de 1 elétron.
A - Mas aqui eu acho que ele td perguntando a intensidade...

CENA 10
P - Por qué?
A - Por causa desse valor aqui (mostra o caderno)

CENA 11

P - Por que td estranho?

A - Td, ndo tem nada a ver (¢ faz algumas contas).

(Pausa) Pesquisador intervém.

P - Olha, ndo é tdo estranho. Aqui ele diz que a carga total, ele
ja da a carga. E de 32 coulomb. Agora aqui ele ndo dd a carga
total. Mas ele diz que tem 1200 elétrons, 50 que cada elétron
tem essa carga. E a carga de 1 elétron s6. E ela é super
pequenininha. Entdo vocé imagina, aqui deve ler muito elétron
passando. Pra ter essa cargd aqui, deve ter muito elétron. S6
que aqui so tem 1200. Entdo, mesmo quando vocé multiplica o
niimero de elétrons pela carga de cada elétron, isso é a carga
de cada um, vocé multiplica pelo nimero deles, vocé vai ter a
carga total. Esse conjunio todo de elétrons tem essa carga que
vocé achou.
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CENA 12

Apbs a resolugio dos dois primeiros exercicios, o pesquisador
faz comentdrios sobre eles, comparando-os.

P - Olha, se vocé perceber...esse aqui é igualzinho esse aqui. No
fundo ele 14 perguntando a mesma coisa, a intensidade da
corrente elétrica, aqui também. Entdo vocé tem que aplicar essa
formula. Ele vai dar a carga e o tempo. S6 que aqui, ta na cara.
Aqui ndo, td um pouco mais embutida a idéia. Mas a carga vocé
sacou. O principal... A grande diferenga entre esse e esse ¢ que
aqui ele ndo dd a carga direto, entdo vocé tem que achar a
carga. Ai vocé lembrou dessa férmula, que é uma maneira de
achar a carga. Achou a carga total. Acabou o exercicio. Af o
niimera ¢ estranho. E estranho porgue é pouco elétron.

A - Al vocé diz pra mim. Como é que vocé resolveria o segundo
aqui, 0 At?

P - Como assim?

A - Porgue tem um valor aqui. Vocé ndo pode desprezar um
valor (...) Ele fala elétrons por segundo, por um. Teria que usar
onde isso ai?

{pausa)

CENA 19

A - Eu acho até mais facil ter um valor alto do que um valor
por um. Que nem aqui, que a gente usou 1,6x10°7"° sobre 1
(indicando o exercicio anterior).

P - Por qué?

A - Eu ndo sei, acho que é mais facil. (...}

Acho que é mais facil. Ai, deu, a alternativa, ai deu, item b.

O aluno encontra dificuldade na identificagiio da informagéo numérica (intervalo

de tempo igual a um segundo), aparentemente porque dividir um nimero por um ndo

parece ter sentido para ele.

Na cena 14 emergem aspectos sobre 0 modo como o aluno atribui significado a

um conceito da fisica, central, no caso da resolugfo desses exercicios, em relacdo a

teoria fisica. O conceito de corrente elétrica ¢ contextualizado empiricamente pelo aluno

através de exemplos concretos, vivenciados.

CENA 14
Pesquisador explica ao aluno sobre o conceito de corrente
elétrica



P - Vou te dar uma dica, vamos ver se ajuda. Toda essa matéria
aqui estd falando de corrente elétrica. Quando fala em corrente
elétrica o que vocé pensa?

A - Corrente elétrica... vamos supor...vocé... (pausa, o aluno
pensa). Um carro td andando, vocé vai, pde a mdo nele, dd um
choque. Uma coisa assim, quer dizer, vocé serve como um
condutor. (pausa) Que nem, vamos supor, td um pau assim na
terra. Ele td sendo um condutor, aqui td... da terra ta saindo 05
elétrons, essas coisas, entdo, da um chogue, essas coisas,
mudanga de (...), entdo carga negativa, depois sobe...

Na cena 16 o aluno explicita o reconhecimento de uma similaridade entre os

exercicios resolvidos.

CENA 16

Leitura do 3° exercicio

P - Diferente dos outros?

A - Ndo, mesma coisa, esse aqui é o mesmo ritmo do 2°.

Na cena 18, que segue, assim como na cena 2, podemos notar como o modo de
leitura do aluno nfio est4 apenas relacionado a préticas do contexto das aulas de fisica,

mas de outras disciplinas também, no caso, a biologia (cena 18) e a matematica (cena 2).

CENA 18

P - E quando vocé Ié... tem alguma coisa que...

A - Assim que eu li, eu vou usando assim, que nem tipo
biologia, eu vou fazendo, conforme ja vou lendo ja vou
montando o grdfico; vai sendo mais fdcil pra mim. Que nem
(..), entdo, quer dizer, jd sai aquela listinha, né. Entdo af vocé
ja parte pra férmula. Aquele quadro que vocé monlou, entdo
vocé ja parte pra formula. (...)

Os procedimentos de resolugfio dos exercicios condicionam seu modo de leitura,
a maneira como se relaciona com os enunciados dos exercicios, como produz sentido
sobre expressbes do texto do enunciado. Durante a resolugdo dos exercicios, nem
pesquisador, nem aluno utilizam o texto do livro didatico, ou do caderno do aluno. A
manipulagfio desse recurso, tanto por pesquisador, quanto por alupo, acontece em outro
contexto nessa mesma aula, notadamente quando o aluno expde uma duvida referente a

um t6pico do contetido trabalhado pela professora da classe num bimestre anterior.
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Epis6dio de Ensino 1 - tipo B: hd uma resposta pronta, pré-determinada; a intengdo ¢

fazer com que o aluno explicite verbalmente uma resposta pronta.

As perguntas classificadas dentro deste tipo B possuem notadamente a intengio
de verbalizagio pelo aluno de algo previamente definido.
Na cena 6 a resposta ja havia sido pronunciada pelo aluno na cena 4 (apresentada

anteriormente).

CENA 6

Olha para o enunciado, olha para o caderno, alternando alguras
vezes. (pausa)

Pesquisador intervém.

P-Oqueéessen?

A - Esse n? Numero de elétrons.

P - Entdo, vocé tem.

Vejamos outras cenas que fazem parte deste tipo B:

CENA7

A - Agora jd achei aqui, q igual a ...

P - O gue vocé achou? Vocé leu o exercicio, anotou uma
formula que vocé lembrou. Que associagdo vocé fez? Por que
vocé colocou essa formula? Por que que achou isso ai?

A - Por que aqui ele estd perguntando a intensidade, né. Ai eu
cologuei aqui, agora eu teria que usar isso aqui... (pausa) Ndo
me lembro direito.

CENA 8
P - Mas vocé achou o qué aqui? Vocé ndo achou a intensidade.
A - Ndo.

CENA9

P - Vocé achou a carga. Pra vocé achar a intensidade da
corrente no primeiro [exercicio] vocé usou o qué?

A - i = Ag/At (pausa) SO que aqui eu ndo tenho o tempo. (olha
para o pesquisador, como se esperasse alguma dica ou
informacdo ou como se ndo tivesse seguro dessa afirmagdo,
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entdo se corrige). Ndo, tenho o tempo, 1. Por segundo eu uso
1... (pausa) Ndo, td errado. (...)

CENA 13

P - Entdo vocé ndo tinha que achar a intensidade da corrente?
Ndo é Aq/At?

A - Af tinha que colocar 1,9...

P - 1,91 Ta!?... (escrevendo no caderno)

A - Sobre um.

{pausa)

E importante notar que quase todas as cenas classificadas neste tipo B, ocorram
em seqiiéncia, e todas dentro de um contexto parecido. Trata-se de interagdes numa
situagdio em que o pesquisador tem a intengdo predominante de ajudar o aluno a resolver
o exercicio. A cena 4, classificada como tipo A (veja classificagio da pagina 91) , retrata
o inicio dessa interagdio, quando o aluno requisita, ainda que no verbalmente a ajuda e
avaliagio do pesquisador sobre suas agOes hesitantes nas tentativas de resolver o
segundo exercicio.

A pergunta do pesquisador na cena 9, além de possuir uma resposta linica, que o
aluno dé prontamente, denota uma linha de raciocinio que o pesquisador pretende que o
aluno siga. A comparagiio entre os dois exercicios (0 que o aluno havia resolvido sem
problemas ¢ o que o aluno tentava resolver no momento, encontrando dificuldades), leva
o aluno a encontrar no enunciado um dado numérico que ndo havia lido. O aluno parece
atribuir & pergunta do pesquisador uma conotagfo afirmativa: a de que os dados de que
necessita para calcular, usando a férmula, estdo no enunciado. Entdo o aluno 1&: “Por
segundo eu uso 1.”

Na cena 13, que praticamente repete a cena 9, aluno e pesquisador possuem falas
sintonizadas, que se complementam, descrevendo um procedimento de resolugdo.

Em sintese, contextos diferentes implicam em papéis diferentes assumidos pelo
pesquisador diante do aluno. Nas cenas que se encontram dentro do contexto em que ©
aluno havia conseguido resolver o enunciado, as perguntas do pesquisador se orientam
para o conhecimento dos processos de leitura do aluno, privilegiando o sujeito-leitor, ou
seja, suas idéias, modos de leitura, sentidos produzidos. Nas cenas que se encontram
dentro do contexto em que o aluno ndo havia conseguido resolver o exercicio, a maioria

das perguntas do pesquisador se orientam para ajudar o aluno a resolver o exercicio,
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acentuando, direcionande o modo de leitura para a busca/identificagio das informagdes

numéricas no texto do enunciado. A intengo de direcionamento ¢ inferida pela natureza

das perguntas do pesquisador, que s¢ possui possibilidade de uma resposta, como

mostram as cenas do episodio 1 - tipo B.

EPISODIO DE ENSINO 2

Que perguntas o aluno faz ao pesquisador? Como este responde? Em que momentos isso

acontece?

Incluimos neste episédio nfio apenas perguntas no sentido explicito do termo,

mas também requisigdes ndo verbais que o aluno faz ao pesquisador.

Exceto pela cena 5, as outras quatro cenas se encontram dentro de um mesmo

contexto: a resolugio de 2° exercicio, que o aluno néo conseguindo resolver, requisita

ajuda do pesquisador.

Nas cenas 1 e 3 o aluno requisita ndo-verbalmente a avaliagdo do pesquisador

sobre seu procedimento de resolugdo/leitura do enunciado:

CENA1

Leitura do 2° exercicio

O aluno 16 o enunciado, sem fazer anotagdes no caderno, esboga
alguns murmurios, parecendo nfio entender. Puxa o livro para
perto de si ¢ comega a ler novamente 0 enunciado. SO entdo, faz
algumas anotagdes no caderno e volta ao enunciado, parecendo
estar pronto para anotar mais alguma coisa. Porém isso ndio
ocorre. Olha para o caderno, volta para o enunciado, parecendo
ndo achar o que anotar.

P - Conta pra mim um pouco o que vocé estd pensando.
A-(..)qigual a..a carga de... o numero de elétrons (. )6x10".
Levanta o caderno e mostra para o pesquisador observando sua
expressdo, de modo apreensivo, como se ndo estivesse muito
seguro do passo que acabara de dar.

P - Td. O que é que tem a ver?

A - Esse aqui, né.

Mostra no enunciado o dado numérico da carga de 1 elétron.

A - Mas aqui eu acho que ele td perguntando a intensidade...
Olha para o enunciado, olha para o caderno, alternando algumas
vezes. (pausa)
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CENA3

P - Vocé achou a carga. Pra vocé achar a intensidade da
corrente no primeiro [exercicio] vocé usou o qué?

A - i = Ag/At (pausa) S6 que aqui eu ndo tenho o fempo. (olha
para o pesquisador, como se esperasse alguma dica ou
informagio ou como se nfio tivesse seguro dessa afirmagdo,
entdo se corrige). Ndo, tenho o tempo, 1. Por segundo eu uso
I... (pausa) Ndo, td errado. (...)

Na cena 1, o pesquisador responde & requisigio com uma outra pergunta. Na
cena 2, o siléncio do pesquisador parece responder a requisigdo do aluno.
Estas cenas sio andlogas 4 cena 2 em que o aluno pede ao pesquisador uma

confirmagdo sobre a identificagfio de um dado numérico no texto do enunciado.

CENA 2

Pesquisador intervém.

P - O que é esse n?

A - Esse n? Namero de elétrons.

P - Entdo, vocé tem.

A - Ndo. (olha para o pesquisador e se corrige) Ndo, fem.
1200?Eu té marcando, entdo.

Volta ao caderno para fazer as contas. Fica olhando para o
caderno, com problemas para fazer as contas. Explica os
procedimentos matemdticas. O pesquisador fornece uma
calculadora ao aluno.

Na cena 4 o aluno também requisita uma espécie de confirmagio do pesquisador

sobre como proceder em relagio a um dado numérico do enunciado do exercicio.

CENA 4

Apds a resolugdo dos dois primeiros exercicios, o pesquisador
faz comentarios sobre eles, comparando-os.

P - Olha, se vocé perceber...esse aqui é igualzinho esse aqui. No
fundo ele td perguntando a mesma coisa, a intensidade da
corrente elétrica, aqui também. Entdo vocé tem que aplicar essa
férmula. Ele vai dar a carga e o tempo. S6 que aqui, td na cara.
Aqui ndo, té um pouco mais embutida a idéia. Mas a carga vocé
sacou. O principal... A grande diferenca entre esse e esse ¢ que
aqui ele ndo dd a carga direto, entdo vocé tem que achar d
carga. Ai vocé lembrou dessa férmula, que é uma maneira de
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achar a carga. Achou a carga total. Acabou o exercicio. Ai o
niimero € estranho. E estranho porque é pouco elétron.

A - Af vocé diz pra mim. Como é que vocé resolveria o segundo
aqui, o At?

P - Como assim?

A - Porque tem um valor aqui. Vocé ndo pode desprezar um
valor (...) Ele fala elétrons por segundo, por um. Teria que usar
onde isso ai?

(pausa)
P - Entdo vocé ndo tinha que achar a intensidade da corrente?

Ndo é Aq/At?

A - Ai tinha que colocar 1,9...

P - 1,9! Tal?... (escrevendo no caderno)
A - Sobre um.

(pausa)
A - Entdo af td resolvido.

Notamos nessa cena 4 a preocupagio do aluno em utilizar todos os valores
fornecidos pelo enunciado. Parece estar implicito para o aluno que tais valores devem ser
utilizados na resolugio, Este fato estd provavelmente associado a histéria de leitura
escolar do aluno nas aulas de fisica, ao seu contato com outros exercicios ¢ outros
enunciados. Todos, provavelmente, simulares no aspecto de que: os dados numéricos
fornecidos se encaixam, de algum modo, na(s) formula(s) utilizada(s) para a resolugfo
do exercicio. Seu questionamento estd direcionado, apenas, para oS procedimentos
matemiticos de resolugdio na busca de um resultado numeérico.

Sobre esse aspecto, ¢ preciso chamar a atengo para a natureza do texto com o
qual o aluno parece estar acostumado a se relacionar em sala de aula. Um texto que
provavelmente quase sempre requisita um resultado numérico obtido por meio de uma
formula. Um texto que quase sempre apresenta apenas as informagOes necessarias para
se obter o resultado esperado. Nio é apenas a requisi¢do do enunciado que indica a(s)
formula(s) a ser(em) utilizada(s), mas os dados numéricos que ele fornece. O texto
fornece apenas as informagdes que devem ser lidas, segundo um determinado e Unico
modelo de leitura, limitando o trabalho do sujeito no processo de leitura.

E possivel identificar um certo padrdo de intengBes nas perguntas do aluno. Elas
requisitam ajuda do pesquisador na resolugio do enunciado na forma de

avaliagio/confirmagdo sobre seus procedimentos de resolugdo e tomada de decisdes.



As perguntas/requisi¢des do aluno denotam um modo de leitura dinico: busca de
informagdes numéricas no texto do enunciado. Denotam também a imagem que o aluno
tem do pesquisador: o ajudante na resolucio de exercicios, notadamente na
procura/identificagio das informages/dados numéricos no texto do enunciado.

H4 um longo episodio de ensino que se desencadeia a partir de wna pergunta
Jdtvida do aluno. Neste episodio, no entanto, a pergunta/divida diz respeito a um
exercicio cujo enunciado/texto ndio estava presente, sendo portanto construida ao longo
da interagio pesquisador-aluno. Na reconstrugdo do exercicio, pesquisador e aluno
utilizam/manipulam o livro didatico. Como este aspecto € o que destacamos neste

episodio, ele serd analisado a seguir, como sendo o episddio de ensino 3.

EPISODIO DE ENSINO 3

Como pesquisador e aluno usam o livro didatico? Em que momento isso acontece?

Contexto Geral: Nesta aula (tempo total de aproximadamente 1h
22 min), o aluno havia resolvido trés exercicios do livro didatico
propostos pelo pesquisador. Apés as resolugdes, o aluno coloca
espontaneamente uma divida sobre um exercicio referente a
outro tépico do contetdo, provavelmente trabathado em aula
pela professora da classe no bimestre anterior. O aluno nio se
lembra exatamente do exercicio. Na tentativa de reconstrui-lo,
pesquisador e aluno utilizam o livro didatico.

Cena 1

O aluno apresenta uma divida que néio se refere aos exercicios
que estavam sendo resolvidos paquele momento, nem ao topico
do contetido trabalhado pela professora em sala de aula naquele
bimestre.

1. A - Ela dava também esse tipo de exercicio assim, quer ver?
Que nem, eu usava aqui... esse é meio esquisito, nem eu sei
explicar direito... {(pausa) (aluno escrevendo no caderno e
pesquisador observa)(...) Mesma coisa de corrente. Mesma coisa
de eletricidade. (pausa) Eu ndo 16 montando o grdfico direto,
ndo tem problema... nem sei se (...). Vocé tem aqui pra trds.
Deixe eu até ver...

O aluno pega o livro didatico ¢ o folheia. O livro estava aberto
na pagina 135, onde estavam 0s exercicios anteriormente
resolvidos, dentro do topico “corrente elétrica”. Ao folhear o



100

livro, o aluno volta procurando paginas anteriores. Péra um
pouco nas paginas 113/114.
2. A - Ah, eu acho que vocé tem até aqui (meio murmurando,
conforme olha algumas péginas). (pausa)
3. P - Mas... sobre o que era?

O aluno deixa o livro de lado.
4, A - Sobre dire¢do da...entdo vamos supor, vocé tem um... um
corpo com carga negativa, que nem aqui, vamos supor
(escrevendo no caderno) fem um corpo com carga negativa,
né... e aqui (no cademno) positiva. Entdo ele...negocio de forga
de aproximagdo, né. (Olha para o professor.) Entdo, quer dizer,
ai eles vdo se aproximar. Tipo, se aqui é positivo, aqui é
negativo, af essas cargas vdo se aproximar. Beleza. Al, vamos
supor, se aqui é negativo e aqui € negativo, vai fer aquela forca
de afastamento. Ai tem... eles perguntam, né..no problema,,,
isso aqui é teoria, né. No problema ele te passa a forga, tudo,
né. Os passos, tudo. Ai eles perguntam o sentido, (escreve) que
é esse aqui. Diregdio (escreve), que é...essa aqui, a diregdo que
ele td seguindo. Tipo assim um... grdfico assim. Ai, tinha aquela
forea... negdcio de for¢a aqui... Eu ndo lembro direito...

Aluno volta a pegar o livro e a folhea-lo aleatoriamente.
5. P - E aparte do... E a parte do... isso aqui.

Pesquisador pega o livro, procura e pra numa determinada
pégina mostrando para o aluno.
6. A - Isso. (ambos olthando no livro uma pagina encontrada pelo
pesquisador). F1 € forga (...) F2...
7. P - Isso jd caiu em prova?
8. A - Jd, isso acho que foi até do 1’ semesire.

Pesquisador continua procurando no livro uma representagiio
esquemética parecida com a do aluno.
9. (...}
10.A - Eu ndo entendia porque. Tinha grdfico que essa forga ia
pra cd, e essa forga ia pra ca junto. (pausa) Que nem aqui... ndo
aqui, né. Tipo, tava a forga... dire¢do e sentido aqui. Ai, sendo
que é o negativo, (...) o Fl se afasta e 0 F2(...) mesmo lado e
sentido. Af tem ld: sentidos iguais...ai sentidos diferentes, vocé
responde, né. Vocé olhava pelo sinal aqui. Entdo aqui vocé
tinha diregdo contrdria. Ndo é... quer dizer... (gesticulando)
.. Junta assim.
11.P - E se fosse positivo aqui?
12.A - Entdo, se fosse positivo e aqui fosse positivo ele teria
uma for¢a de afustamento. Aqui... as duas pontas aqui, 0 Fleo
F2, teriam sentido contrdrio, né. Entdo quer dizer, dire¢do seria
forca de afastamento. A depois, esse aqui eu ndo entendi nada,
esse sentido aqui.
13.P - Entdo, eu ndo 16 entendendo no seu desenho, porque é
que tem uma flecha pra ld e outra pra cd.
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14.A- Ef ..

15.P - Também ndo entende.

16.A - Também niio entendo isso mesmo. (1isos) Af sempre que
perguntava isso aqui, ai ficava (...).P6, Paulo, po Paulo. (ri)
Porque que vocé ndo fez? Porque que vocé ndo fez? Eu Jalava,
né, ndo da pra (Pesquisador volta a folhear o livro a partir da
informacfio dada pelo aluno) entender isso ai. Eu ndo entendi
porque isso ai. Esse negdcio de sentido, essas coisas. fa
passando a matéria, Sabe, né, escola ce tem que correr, correr
com a matéria pra ir passando pra frente, né.

Pesquisador encontra no livro um esquema com uma flecha
apenas, na pagina 54/55. E depois olha as paginas 56/57 ¢ 58/59.
17.P - Porque 56 tem uma flecha...

18.A - Vocé ta na primeira parte.

19.P - Ha?

20.A - Cé td até agora na primeira parte.

21.P - Ah. Vai complicando aqui. (pesquisador ¢ aluno procuram
esquema no livro).

Anélise

O primeiro ponto a destacar nessa cena € o fato de o aluno utilizar diversas
vezes, e espontaneamente, o livro didético, o que ndo ocorre nas situagdes dos episodios
anteriotes.

O segundo ponto que destacamos na analise deste episddio 3 ¢ o fato de que ao
utilizar o livro didético o aluno o faz a partir de um certo conhecimento da estrutura do
livro. Embora a busca do aluno pelo exercicio no livro fosse mais ou menos aleatoria, ele
pressupde a anterioridade da localizagdo do exercicio em relagdo ao capitulo trabalhado
no quarto bimestre letivo. A busca do aluno pressupde um conhecimento geral da
estrutura fragmentada do livro, isto ¢, a de que determinados exercicios se encontrem
dentro de determinados capitulos.

No turno 3 o aluno pega o livro e o folheia aleatoriamente, provavelmente
procurando pelo exercicio no préprio livro, de maneira nio muito direcionada. E
possivel verificar que o aluno acredita que o exercicio deva se encontrar antes do
capitulo em que se encontravam aqueles anteriormente resolvidos. Todos eles faziam
parte do tépico do programa/contetdo trabalhado pela professora da classe naquele
quarto bimestre letivo, quando foram realizadas estas aulas-extras. O aluno sabia que o

exercicio a que se referia neste episodio 3 foi trabalhado anteriormente, { no 3° bimestre
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letivo, provavelmente em agosto, segundo as datas no caderno do aluno), e portanto,
caso se encontrasse no livro, deveria estar em capitulos anteriores. No entanto, ndo
parece possuir outros elementos que lhe ajudem a localizar o exercicio no livro. O aluno
provavelmente niio conhece o livro, mas conhece a estrutura das aulas de fisica e parece
agir pressupondo uma similaridade entre estrutura das aulas e estrutura do hivro.

O pesquisador, envolvido na mesma procura, apesar de também pressupor, COmMo
fez o aluno, que o exercicio se encontre num tépico anterior, o faz de outro modo:
procurando saber (turno 3} sobre o assunfo.

O aluno (turno 4), identifica o exercicio como sendo sobre a “dire¢do da ... for¢a
de aproximagdo/afastamento”.

Ao colocar sua duvida, o aluno explicita ndo apenas a existéncia de um ndo
entendimento, mas também a existéncia de uma determinada compreensio. Neste turno 4
é possivel identificar um modo como o aluno atribui sentido a um conceito da fisica:
distinguindo dois tipos de forga: o de aproximagfo e o de afastamento. E a partir de seu
entendimento, de sua maneira de conceituar, analisar a situagdo, que a davida ¢é
colocada. Se, segundo ¢ aluno, houvesse apenas uma forga de afastamento ou apenas
uma forga de aproximagdo, entdo deveria haver apenas uma flecha que representassc
essa forga, No entanto, no exercicio a que se referia, segundo os desenhos que fazia no
caderno, haviam duas flechas. Diferentemente dos exercicios anteriores, de natureza
quantitativa, este exercicio em que 0 aluno procura demonstrar sua davida, permitiu-lhe
prever o resultado, a partir de suas concepgdes, mesmo que equivocadas do ponto de
vista da teoria da fisica.

Estas informagdes dadas pelo aluno motivam outra busca do pesquisador no livro
didatico (turno 5), mantendo seu modo de raciocinio: identificar o contetido/tépico do
livro didético no qual o exercicio que o aluno tenta descrever pode estar encaixado.
Neste turno o pesquisador consegue jocalizar algumas paginas. O aluno as reconhece

(turno 6).

No turno 7 o pesquisador parece procurar entender 0 que motiva a preocupagao
do aluno com este exercicio. Se se trata de um exercicio referente a um tépico do
contetido j4 trabalhado pela professora, o aluno ndo deve estar preocupado com a prova

que far4 no quarto bimestre, referente a outro topico do programa.
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E possivel que a natureza qualitativa conceitual deste exercicio em relagio aos
resolvidos anteriormente nesta mesma aula-extra, tenha possibilitado a explicitagio de
uma divida por parte do aluno, ou sgja, a percepgio pelo aluno de que o resultado do
exercicio diverge do que ele mesmo esperava como resultado a partir de suas
concepgdes. E preciso pontuar que o aluno sabia como resolver o exercicio, no sentido
de saber que deveria colocar duas flechas sobre a carga elétrica. A davida do aluno ndo
diz respeito a como chegar na solugdo do exercicio, mas no que esta por tras dela.

A partir do turno 6, a busca fica mais localizada, girando em torno das paginas de
um mesmo capitulo do livro.

Este episédio demonstra a incompletude dos textos dos enunciados dos

exercicios do livro didatico. Texto do livro e exercicios se complementam formando um

estranho tipo de texto. No entanto, como ja pontuamos, raramente notamos os alunos
procurando pelos textos do livro didatico em seus cadernos durante a resolugdo de
exercicios em sala de aula.

Embora determinados conjuntos de exercicios fagam parte de topicos especificos
de contetido, ha exercicios que se relacionam com mais de um topico, numa relagiio que
pressupde uma soma de saberes, conhecimentos e habilidades. Este aspecto da estrutura
do livro diddtico e, conseqiientemente, das aulas da professora da classe ¢ reconhecido
pelo aluno (turno 18 e 20).

No entanto, os exercicios encontrados no livro neste capitulo ainda nfo
conferiam com a descrigdo feita pelo aluno.

Fragmentagio do texto, fragmentagéo das aulas ¢ fragmentagéio nos processos de
leitura parecem ser aspectos intimamente relacionados.

A atencdo do aluno sobre o texto do enunciado ¢ dirigida aparentemente quase
$6 para os sinais reconheciveis pelo conhecimento dos procedimentos de resolugiio. A
falta desses conhecimentos, impede o proprio ato de identificagio. A atengdo se fixa num
fragmento de texto (enunciado de exercicio) que ¢ parte de um texto maior, que pot sua
vez também ¢ fragmento de um todo maior. Fixada peste fragmento que é o texto do
enunciado do exercicio, a leitura do enunciado e resolugdo do exercicio ndo motiva o

dislogo entre aluno € este texto maior, do qual o enunciado € um fragmento.
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Quando anteriormente falamos em incompletude do texto, nos referiamos a

incompletude de significado que & caracteristica de todo texto, considerado do ponto de

vista discursivo. No entanto, o livro didatico parece ser incompleto em sua

materialidade, aspecto que, acentuado pelo modo que ¢ usado, vinculado a pratica de

resolugdio de exercicios, principalmente os que requisitam exclusivamente manipulagdes

algébricas, parece dificuliar a relagio do leitor com esta incompletude, fato que ndo

configuraria uma situagio de leitura propriamente dita, ja que o sujeito-leitor se constitui

justamente no espago

As interagdes

dessa incompletude de significado.

em torno da divida do aluno continuam nesta mesma aula.

Recortamos dessa aula, mais duas cenas nas quais aluno e pesquisador manipulam o livro

didatico.

u—

2
3
4
5
6

7
8
9
1
1

Contexto Geral: A partir da davida colocada pelo aluno, como
pesquisador e aluno nfo copseguiram encontrar exatamente o
exercicio de que falava o aluno no livro didatico, ambos foram
criando situagdes/“exercicios” proprios e discutindo-as conforme
iam sendo construidas. E neste contexto, no qual pesquisador e
aluno, ao invés de interagirem em torno de um exercicio/situagdo
pronto (colocado pelo livro didatico), constréem situagdes em
conjunto, com grande participagio do aluno, ja que sdo suas
dividas que motivam a interagdo. E neste contexto que 0s
sujeitos utilizam o livro didatico.

CENA 2
Pesquisador e aluno usam canetas para simularem a situagdo que
analisam.

P - Ah, 4! Entdo tava cheio de cargas. (Apontando para uma
das canetas usadas).

. A - Hum, hum.

. P - Ai as negativas...

. A - As negativas tavam tudo aqui, carregadas aqui.

. P - Tudo aqui, Af vocé botou um negécio... O qué?... Negativa?

. A - Com carga positiva. (Aluno aproxima outra caneta da
primeira, simulando a aproximag#o da carga negativa).

. P - Positiva.

. A - Al negativa foi pra ld (na primeira caneta sobre a mesa).

. P - Por que negativa foi pra la? ...

0.A - 4h...

1.P - Se vocé colocou um negdcio positivo...

12.A - Entdo!
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13.P - Ué, mas... a ...positivo ndo atrai negativo?
Aluno pega o livro e folheia,

14.P - Positivo-atrai-negativo. (Fala pausadamente).

Aluno continua procurando no livro, em torno das péginas
48/49.
(...) (pausa) Aluno péra na pagina 51

15.A - Esquece essa parte. Vamos colocar um mais fdcil, entdo.
Fechando o livro e colocando de lado.

16.P - Porque aqui vocé ndo td pensando em carga puntiforme.
Sabe, nos exercicios aparece isso ai escrilo, ndo ¢é? Carga
puntiforme. Ele td pensando sé num pontinho. Uma carguinha
pequena. Porque se vocé pensar num corpo que estd cheio de
cargus...af vocé tem que pensar num monte de cargas indo pra
cd, oulras pra ld. Pensa s6 numa.

17.A - Que nem, vocé ja pegou um imd do lado errado assim
(gesticulando). Vocé ia fazendo assim, e ele ia se afastando
assim?

18.P - Hal Issol. E a mesma coisa.

19.A - E a mesma coisa? As pontas assim...

CENA3

1. A - E, que nem...(murmura alguma coisa, pega o livro, folheia,
mostra a0 pesquisador). 4 gente comegou por aqui (gesticula e
nrmura).
Mantém o livro aberto e conta uma pratica que a professora
realizou em classe no inicio do ano letivo (referente a contetdo
de eletrostatica).
Continua com o livro aberto, folheando & medida em que fala.
Péra e identifica figuras na pagina 26 que se relacionam com a
experiéncia que estava relatando.

2. A - E que nem tipo isso aqui.
Mostra as figuras do livro na pagina 26.

3. P~ Ha hi

4. A - Ah!, agui pode até td o negdcio que eu falei pra vocé.
Vira uma pégina, vai, volta. Reconhece alguma coisa na pagina
28 (provavelmente uma formula usada anteriormente no
exercicio 2). Faz comentérios sobre as aulas da professora da
classe. Conforme vai falando sobre a aula, as vezes olha o livro ¢
vira alguma pagina. Apds cerca de um minuto, se debruga sobre
o livro na pagina 38.

5, A - Deixa eu ver se tem aqui.
Pausa. Para alguns segundos nessa pagina, e volta a folhear o
livro.
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O pesquisador aponta uma figura na pagina 42.

6. P - Olha, ld, 0 esqueminha.

Se refere 4 figura do livro que representa o que havia afirmado
na cena anterior. O aluno no entanto se lembra de outro fato
ocorrido na classe e comeca a narra-lo. Vira mais uma pagina
enquanto narra ¢ para.

7. A~ Aah! Aqui!

P - Achou?

9. A - Talvez seja isso aqui. (Mostrando uma figura da pdgina 44.
Pausa. Pesquisador 1 o texto do livro associado as figuras).

10.A - E tipo aquele negdcio de (...). Vamos supor, vocé tem um
corpo neutro. Vocé pode tocar nele com alguma coisa. Vocé
mesma e eletrizar ele.

11.P - Ak, td!. Mas essa situagdo (do livro) é diferente dessa (do
caderno do aluno).

12.A - E diferente dessa aqui?

13.P - Hum, hum. E isso que eu te falei. Aqui (no caderno) vocé fd
trabalhando com...vocé td pensando em cargas...puntiformes.
Como um pontinho 56 a carga. S6 tem essa carga. Quer dizer,
aqui 50 tem carga positiva.

14.A - Aqui, nessa duas aqui? S6 vai ser positiva?

15.F - Ndo, é. Nesse ponto aqui, s6 lem carga positiva, ¢ toda
carga positiva.

16.A - Ah, sim.

17.P - Aqui nesse ponto sé tem..Agora, aqui (no livio) nessa
situagdio, quando vocé pensa num objeto (mostra a propria
caneta), por exemplo, a canela, ela tem cargas positivas e
negativas, Quando a [professora] afrita, 14, no cabelo, ai, sim,
af muda... Agora eu ndo sei quem que fica com o qué. Mas o
cabelo fica com carga positiva, por exemplo, e a canela fica
com carga negativa. Por causa do atrito arranca as cargas. Um
fica com mais, outro fica com menos. Ta?

18.A - Uma froca (..)

19.P - Isso!. Exatamente, uma troca.

&

Numa mesma aula (1h ¢ 22 min, aproximadamente), em torno de uma Gnica

divida do aluno, pesquisador e aluno manipulam em diversos capitulos, topicos,

fragmentos de contetdo do livro didatico. Na tentativa de reconstrucio de um exercicio,

uma situagiio fisica vai sendo construida e reconstruida. Processo que passa por

diferentes fragmentos do livro. O funcionamento do livro didatico no contexto das cenas

2 e 3 supera sua fragmentagfio enquanto texto, objeto acabado.



O primeiro aspecto a ser ressaltado sobre o contexto das intera¢Bes pesquisador-
aluno-texto neste episodio, reside justamente no fato de que, nessas cenas, 0 livro
diddtico passa a ser utilizado para construgio de um situacdo fisica. Os sujeltos,
principalmente o aluno, possuem propdsitos proprios e definidos quando tomam o texto
e o manipulam. O aluno, alids, procura o texto espontancamente, o que ndo fez nas
situagies anteriores.

Nos episodios anteriores, diferentemente, a situagio descrita nos enunciados ja
estd completamente construida. Construgiio da qual a teoria fisica ¢ fundamental. Os
exercicios do livro didético, como j& apontamos no capitulo 2 (topico 2.2), podem ser
considerados produtos do conhecimento cientifico, na medida em que descrevem
situagdes j4 construidas dentro do contexto da teoria fisica. Desta forma o texto do livro
propriamente dito ¢ os enunciados ndo se separam enquanto texto. A separagio ¢ efeito
do funcionamento dos textos do livro diddtico no contexto de ensino das aulas na escola
em que realizamos a pesquisa.

Se um enunciado de exercicio de livro didético pode ser considerado um produto
do conhecimento da fisica, podemos verificar nas cenas deste episodio aspectos que se
referem nitidamente ao processo do conhecimento cientifico. No turno 16 da cena 2 e no
turno 11 da cena 3, por exemplo, o pesquisador delimita, distingue as situagdes

analisadas, que para o aluno, eram vistas como analogas.

5.2. Relagdo Aluno-Texto Mediada por QuestSes de leitura
Propostas pelo Pesquisador em Sala de Aula

Esta intervengdo nos processos de leitura em aulas de fisica na escola em que
realizamos a pesquisa caracteriza-se basicamente pelos seguintes aspectos:
a) aplicagiio de um texto alternativo (divulgagéo cientifica);
b) escolha de um tema que, comumente, ndo faz parte dos curriculos do ensino médio;
¢ aplicagdes de questdes de leitura diferenciadas em relacdo aos exercicios do livro
didatico;

d) exibigiio de um video relacionado ao tema/objeto de estudo.
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A intervengéio ocorreu em duas aulas cedidas pela professora da classe, em uma
classe de 1? série, ensino médio noturno, no inicio do ano letivo de 1997. A atividade foi
integralmente aplicada pelo pesquisador. Na primeira aula exibimos o video ¢
distribuimos o texto para leitura em casa. Na segunda aula aplicamos o questionério de

leitura e demos uma aula sobre o tema escolhido.

£.2.1. Sobre o tema

O tema escolhido para realizagio da atividade de leitura foi O Universo.
Ha varias razdes para a escolba desse tema, que influenciaram também a escolha
do texto. A primeira delas diz respeito a grande veiculagfio pela midia televisiva ¢ escrita

de noticias, programas e textos sobre assuntos relacionados a esse tema. Langamentos de
dmibus espaciais, telescOpios espaciais, sondas e satélites sdo freqiientemente anunciados
nos jornais escritos ¢ televisivos e em revistas. O filme americano Apollo 13 teve grande
repercussido internacional, tendo grande safda em videolocadoras. Na midia, questdes
relativas ao campo de conhecimentos da cosmologia, sdo fregiientemente associadas a
questdio da vida extraterrestre, visitas de ETs, assunto que também tem sido tema de
vérios filmes recentes' .

A segunda razio diz respeito a propria historia da ciéncia, notadamente a da
fisica. A astronomia ¢ um campo de conhecimento considerado mée da fisica. Questdes
de astronomia e cosmologia estdo intimamente associadas aos trabathos de Copérnico,
Kepler, Galileu e Newton. E principalmente no campo da astronomia que a mecanica
pewtoniana, parte da fisica que comumente compde os curriculos do ensino médio,
adquire grande sucesso ¢ legitimidade, tornando-se um modelo de racionalidade.

A terceira razio, relacionada as duas anteriores, diz respeito a nossa prépria
concepgdo de ensino, dentro da qual, acreditamos na importdncia do trabalho com temas
cientificos amplos, que abarquem grandes modelos ¢ teorias, de modo a permitir uma
contextualizagio de detalhes téenicos e conceituais ¢, por outro lado, por temas que se

relacionem com a cultura cientifica veiculada pelos meios de comunicagio em geral, nos

espagos da midia.

"7 Independence Day, Marte Ataca, entre outros.
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&.2.2. Sobre o texto

O texto escolhido foi o capitulo 1 do livro Uma breve histria do tempo de S.
Hawking'®, intitulado Nossa visdo do Universo.

O texto fornecido aos alunos era um xerox de 14 foihas constituido de:
contracapa ¢ capa do livro (1° folha do texto)
péagina de rosto (2" folha do texto)

Introdugdo, escrita por Carl Sagan, p.13-15 (3° e 4° folhas do texto)
capftulo 1 - “Nossa visdo do Universo”, p. 17-34 (5° folha em diante).

Na contracapa do livro, apresentada na primeira pagina do xerox fornecido aos
alunos, ao lado da capa, encontra-se, em poucas linhas, uma descrigdo geral do livro.
Nesta descrigio o editor fala do autor, situando-o ao lado de Galileu, Newton e Einstein
¢ coloca algumas questéies gerais de que trata o livro ("De onde vem o Cosmos e pard
onde vai? O Universo teve comega? Nesse caso, 0 que aconteceu antes?”).

Consideramos conveniente apresentar o livro aos alunos, como uma espécic de
convite A leitura, para isso acreditamos que a apresentagiio do editor poderia contribuir.
Como o texto que seria lido pelos alunos fazia parte de um livro, ou seja, um todo maior
do que ele, acreditamos ser importante contextulizar o texto dentro de um painel geral
do livro. Por isso incluimos a contracapa e a capa no xerox fornecido aos alunos.
Durante as atividades em sala de aula, mostramos aos alunos o livro de onde o texto foi
xerocado e fizemos nossa prépria apresentagiio do livro e do autor oralmente.

Tista atividade de leitura partiu do pressuposto de que ao ensinar fisica estamos
ensinando também os alunos a lerem, a conhecerem livros ¢ a se familiarizarem com eles,
isto ¢, estamos intervindo em sua historia de leitura, A inclusio no xerox da pagina de
rosto do livro teve por objetivo contribuir para essa familiarizago, pois ¢ nela que se
encontram geralmente as informagdes basicas que identificam um livro, como autor,
titulo e subtitulo, tradutor, edigdo, editora, ano de publicagdo.

A inclusdo da Introducdio no xerox fornecido aos alunos possui motivos similares

aos expostos anteriormente. Ha varios aspectos no texto da Introdugdio que
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consideramos interessantes no sentido de contribuir como um convite de leitura aos

alunos. Ela foi escrita por Carl Sagan, conhecido como um dos maiores divulgadores da

ciéncia nas ultimas décadas, autor de vérios livros e de uma série para TV que hoje se
encontra facilmente em locadoras de video'. Fizemos questiio de mostrar um dos livros
de Carl Sagan para os alunos, recentemente lancado no Brasil’”. No texto da Introdugfio,

Carl Sagan situa o livro num contexto amplo, referindo-se a aspectos cotidianos e

religiosos. Neste texto Sagan parece convidar o leitor para uma agradavel ¢ importante

leitura. Faz também, a seu modo, uma apresentagfo do autor.
O texto propriamente dito, ou seja, o capitulo 1, possui alguns aspectos que
gueremos ressaltar:

a) faz referéncias a diversos nomes importantes na histéria da ciéneia (Aristoteles,
Copérnico, Kepler, Galileu, Newton, Einstein entre outros), bem como referéncias a
diversos cientistas e seus respectivos trabalhos e idéias, como por exemplo, a objecido
a0 universo estatico infinito de Heinrich Olbers em 1823 (p. 24), as observagdes
astrondmicas de E. Hubble em 1929,

b) apresenta diversas idéias da fisica sobre o mundo fisico, inclusive idéias ndo mais
aceitas pelos paradigmas atuais na fisica, como as concepgdes de Universo de
Aristdteles e Ptolomeu;

¢) apresenta diversos modelos cosmolégicos, de Aristoteles e Ptolomeu a teoria atual do
Big Bang;

d) apresenta controvérsias tebricas que constituem a ciéncia (como a questio do
universo estatico, p. 24), assim como alguns fundamentos filoséficos das teorias
cientifica, segundo a visdio do autor,

¢) apresenta teorias, modelos e idéias cientificas juntamente com idéias sobre a ciénoia,
como no trecho em que se refere a Karl Popper (p. 29),

f) faz referéncias a teorias elaboradas no século XX, como a Relatividade ¢ a Quéntica;

g) apresenta hip6teses cientificas ainda em aberto.

B LAWKING, Stephen W. - Uma breve histéria do tempo: do big bang aos buracos negros - trad.
Maria Helena Torres. 6" edigio. Rio de Janeiro: Rocco, 1988.

¥ Trata-se da série COSMOS, baseada no livro de mesmo nome, SAGAN, Carl - Cosmeos; traduglio de
Angela do Nascimento Machado. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1986 {original em inglés de 1980},
® SAGAN, Carl - O mundo assombrado pelos demdnios: a ciéncia vista como um vela no escuro.
S#o Paulo: Companhia das Letras, 1996.
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H4 trés aspectos deste texto que consideramos mais relevantes para o contexto
da pesquisa:
1. a prépria origem do texto, na medida em que se caracteriza essencialmente como um
livro de divulgago cientifica destinado a leitores néo-fisicos;
2. a multiplicidade de referéncias veiculas pela midia televisiva e escrita sobre o objeto
do livro, sobre o autor do livro ¢ sobre o autor da introdugdo;
3. sua amplitude tematica, como exposto acima.
Enfim, o texto envolve, de certa forma, néio apenas a apresentagio de conceitos
fisicos atuais, mas de teorias diferentes, complementares ou ndo, controvérsias, aspectos

filosdficos e histéricos da fisica e da ciéncia.

§.2.3. Sobre o video

A inclusdo do video se justifica pelos objetivos e pressupostos da atividade. Se
nossa objetivo era aproximar alunos ¢ texto, no estabelecimento de uma continuidade
entre sujeitos-leitores e texto cientifico, além de pensarmos o texto ¢ as questdes nesta
perspectiva, pensamos na utilizagfo de um veiculo que com certeza faz parte da vida do
aluno: a imagem, seja televisiva, seja pelo video, seja pelo cinema. Escolhemos o filme
Apollo 13.

O filme Apolio 13, dirigido por Ron Howard, 1995, ¢ uma ficglio bascada no
livro de um dos astronautas que participaram dessa missdo & Lua. Ocorrida um ano
depois da chegada dos americanos 4 Lua em 1969, esta missdo na verdade foi um
fracasso. Um defeito num equipamento impediu que os astronautas pousassem na Lua.
No entanto, a volta & Terra ocorreu com sucesso. Estrelado por Tom Hanks o filme foi
um sucesse de bilheteria, podendo, por esse motivo, ser facilmente encontrado nas
locadoras, além do que, ja era conhecido por alguns alunos.

Como ndo havia tempo para exibigo do filme em uma aula, selecionamos alguns
trechos que pudessem dar uma idéia do enredo e que, principabmente, mostrassem
imagens da preparagio dos astronautas, do langamento ¢ da viagem no espago, incluindo

imagens da Terra e da Lua.
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Apbs a exibigio do video distribuimos o texto aos alunos solicitando a leitura em

casa para discussfio da propria aula.

5.2.4, Sobre as questies propostas aos alunos

O questiondrio, pensado na relagdo coma leitura do texto e exibigdo do filme, foi
aplicado na aula seguinte & exibigdo do filme, e a possivel leitura do texto pelos alunos
em casa.

Tinhamos a expectativa de que as respostas ds questdes do questiondrio
fornecessem informacdies sobre o universo cultural dos alunos, no que diz respeito a
assuntos cientificos, mais precisamente sobre o Universo.

Pode-se perceber que as questdes formuladas ndo aparentam, de imediato, uma
relagdo direta com o texto. Ao formularmos as questdes pensamos num universo cultural
mais amplo que possibilitasse o encontro entre texto ¢ sujeitos-leitores. Nosso objetivo

era sondar as possibilidades, os limites, enfim as caracteristicas desse encontro.
f. O que vocé gostaria de saber sobre ©
Universo?

9. Vocé acredita na possibilidade de vida
extraterrestre? Por qué?

3. Voecé acha que um dia o homem vai poder
viajar para outros planetas em outras galaxias?

4. Se isso fosse possivel hoje, vocé gostaria de
fazer uma viagem dessas?

Apenas na questdo 5 nos referimos mais diretamente ao texto.

5. Que partes ou assuntos do texto
despertaram mais o seu  interesse efou
curiosidade?
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5.2.5. Andlise das respostas dos alunos de uma das classes

Apresentamos abaixo a andlise das respostas dos alunos da classe a quatro dessas
questdes. Na aula de exibigho do filme, estavam presenies 37 alunos, ¢ 27 deles,
presentes na segunda aula, responderam o questionario. Os alunos responderam as
questes em sala, antes da discussfo sobre o texto com o pesquisador. A professora da
classe esteve presente assistindo as duas aulas.

[ preciso ressaltar que enfocamos, dados os objetivos desta pesquisa, a relagdo
dos alunos com o texto na analise das respostas, € ¢ preciso lembrar que essas respostas
foram produzidas num contexto de sala de aula dentro do qual se encontravam alunos,
pesquisador, texto e video. Durante essa segunda aula, apenas trés alunos, dos 27
presentes, disseram ter lido o texto.

H4 uma cultura cientifica (ou varias) presente nas respostas dos alunos. Uma
cultura diferente daquela apresentada nos livros didaticos (ou textos derivados).
Diferente porque é dispersa, miltipla, heterogénea, constituida por outros discursos que
ndio propriamente o cientifico. Uma ciéncia que circula nas livrarias, nas bancas de
jornais, na TV, no rédio, no cinema. Esta ciéncia, com a qual os sujeitos estéio socio-
culturalmente em contato, ¢ a ciéncia que os constitui. Assim, desse modo, dispersa,
heterogénea, quase nfio-ciéncia as vezes, completamente ndo-ciéncia outras vezes,
noticia, informago, sentimentos como esperanga, pessimismo, otimisme, inseguranca,
confianga, desconfianga. Uma ciéncia a partir da qual tomam-se posigdes.

I neste mesmo espago socio-cultural que se encontra o texto alternativo presente
no contexto de leitura institucional da sala de aula. Produzido/escrito muito
provavelmente para pessoas (nfo-cientistas) que vivem neste mundo estranho ¢
misterioso, cuja estranbeza e mistério sdo constituidos também por essa(s) ciéncia(s) €
essa(s) ndo-ciéncia(s). Alunos e texto pertencem e ndo pertencem a um “mesmo” mundo.
Mas muito provavelmente ndo se conheciam.

N#o podemos saber com certeza quantos alunos leram o texto, quantos o leram
apenas em parte, apesar de termos apontado alguns indicios. Alguns alunos disseram
textualmente ndo té-lo lido. Fato que aparece s vezes associado a um pedido de
desculpas (Desculpe, mas ndo tive tempo para ler), como confissdo de um erro, as vezes

como demonstragiio de uma espécie de honestidade (Ndo i o texto), as vezes soando
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como quase uma rebeldia (Ndo li o fextolll). Mas o que tentamos demonstrar € a
configuragiio de um contexto do qual sujeitos ¢ texto, interagindo, ou ndo, efetivamente,
fazem parte. Contexto que promete uma leitura, caso ela ndo tenha ocorrido. Leitura que
se promete complementadora do que ndo foi dito, do que néo foi feito, também do que
foi dito e feito; de si mesma. Leitura que poderd entrar em confronto com alguns
conhecimentos e posigdes.

As formas como o professor media a relagdo aluno-texto ndo se resumem a
interacOes verbais diretas pronunciadas oralmente. Também sdo constituidas por
interagdes indiretas, mediadas por requisicSes na forma escrita. E o caso dos exercicios
dos livros didaticos e de questiondrios. Nas classes observadas vimos como esse tipo de
mediagiio, pelo modo como se configuram, estd relacionada a simulago de leitura na
medida em que represenfam para professor e alunos modelos de avaliagdo de
desempenhos, na medida em que, para além do que requisitam textual ¢ literalmente,
requisitam a voz do préprio texto, re-produzida pelo professor.

¥ preciso pontuar que esta forma de mediagdo, no caso desse questiondrio, se
encontra num contexto um tanto diferente do contexto do professor de sala.

Os alunos sabiam que nfio éramos o professor da sala, sabiam que a atividade era
circunscrita a poucas aulas. Uma atividade que ndio se encontrava imersa no jogo de
expectativas que mantém as agles e 0s dizeres presos a prova no final do bimestre. A
prépria utilizagdo de xerox de um texto longo e exibicio de um video significavam
aspectos diferenciados em relagio ao cotidiano a que 08 alunos estavam acostumados,
posto que nfio faziam parte das praticas da professora da classe.

As questes que compunham o questiondrio mediaram interagdes entre
pesquisador e alunos e nio entre professor e alunos.

O aspecto essencial que queremos destacar nesta intervengdo diz respeito
justamente a uma forma de interagfio entre pesquisador, aluno e texto, mediada por
requisigbes escritas através de questdes, que possibilitou a emersdo de uma
multiplicidade de vozes, de referéncias socio-culturais cientificas e ndo propriamente
cientificas, relacionadas a diversidade de historias de vida ¢ de leituras.

O contexto de leitura ja descrito abre espago para o estabelecimento de uma

continuidade entre z cultura dos alunos e a cultura cientifica. Espago que, a nosso ver, é
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preenchido pelo texto alternaiivo que escolhemos, na medida em que pode ser
considerado, do ponto de vista discursivo, uma interlocugdo entre um cientista e 0s ndo
cientistas. Interlocugfio, alids, estranbamente rara numa sociedade tdo profundamente

marcada ¢ dependente da ciéncia como a nossa.

QUESTAO 1. O que vocé gostaria de saber sobre o Universo?
Classificamos as respostas dos alunos®’ em dois tipos, sendo que hd respostas que

podem ser incluidas em dois deles.

1. respostas vagas ou genéricas, como por exemplo:

Tudo ou quase tudo

Gostaria de saber sobre o Universo
Gostaria de saber sobre os astros

Tudo

Gostaria de saber o que hd nele de verdade
() que o universo realmente é.

Muitas coisas

Um pouco de tudo

Tudo o possivel

2. respostas contendo uma certa especificidade, como por exemplo:

Se realmente ele tem um fim
Como ele realmente surgiu e como se modificou (modernizou)
Como comegou o Universo, e porque ele existe?

Eu gostaria de saber como surgiu e porque surgiu

2L {Um quadro com todas as respostas dos 27 alunos encontra-se no Anexo 1L

!
! UMIeamp g
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Se ha comeco e fim

Qual sua origem?

Eu gostaria de saber como sdo as estrelas
Saber mais sobre a lua e as estrelas
Sobre os cometas

Da onde surge e pra onde vdo os melteoritos, 0s cosSmos e como
sdo os outros planetas, a lua e o sol.

Se tudo o que conhecemos e finito (“matéria”), a areia, a dgua,
o sol, imagino onde chegaria vigjando a uma velocidade jamais
alcangada, e se conseguiria chegar a algum lugar parecido com
o fim do Universo?

Se ele ¢ infinito

Gostaria de saber o que hd por trds do tdo temido buraco negro
no espago

E possivel identificar, nesses casos, tanto do tipo 1 quanto do 2, respostas
proximas a trechos do texto.
No quadro que segue damos exemplos deste tipo de resposta, colocando ao lado

um possivel trecho do texto do qual a resposta se aproxima:

Quadro I: Comparagfio entre as respostas de alguns alunos ¢ trechos do texto

respostas dos alunos trechos do texto
Se ele realmente tem um fim Chegard ele a um termo? (cap. 1, p. 18}
Como ele realmente surgiu e como se De onde vem o Cosmos e para onde vai?
maodificou (modernizou) (contracapa);de onde surgiu 0 cosmo, ou se
ele sempre existiu; (Introdugéio); De onde
surge e para onde vai? (cap. 1, p. 17)
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Como comegou o Universo, e porque ele
existe?

De onde vem o Cosmos e para onde vai?
(contracapa); e por ue exisfe um
universo.(Introdugéo)

Existe um comego do universo (...). (cap.1,
p. 17}

Eu gostaria de saber como e porque surgiu

De onde vem o Cosmos e para onde vai?
(contracapa)

Se hd comego e fim

De onde vem o Cosmos e para onde vai? O
universo teve comego? (contracapa)

Se ele é infinito

cap. 1, paginas 22 em diante, perpassando
quase todo o texto.

Gostaria de saber o que hd por trds do tdo
temido buraco negro no espaco

Uma breve historia do tempo: do big bang
aos buracos negros (titulo na capa); com o
que se parece um buraco negro (Introdugio)

Qual sua origem?

De onde vem o Cosmos e para onde vai?
(contracapa); de onde surgiu 0 cosmo, ou se
ele sempre existiu; (Introdugio); De onde
surge e para onde vai? (cap. 1, p. 17)

Estas respostas do quadro indicam que os alunos vinculam diretamente a questdo

a0 texto, inspirando-se nele para compor sua resposta, € adotando como principal

critério de selecdio, a identificago das perguntas do préprio autor, que se repetem em

trechos diferentes. Mesmo porque o texto dos alunos era constituido pela contracapa e

Introducio, onde editor e autor (da introdugdo), respectivamente, ao apresentarem o

livro, ressaltam as principais questdes levantadas pelo autor.

Ao formularmos a questdo, tinhamos uma hipotese sobre as possiveis respostas

dos alunos: a de que elas pudessem revelar seus interesses, concepgdes e conhecimentos

sobre este assunto, o Universo. Tratava-se de procurar conhecer 0s sujeitos-leitores,

independentemente do texto proposto para leitura. Neste sentido, a questdo media umnt

relagiio interlocutiva entre pesquisador e alunos. No entanto, o encontro entre questdo ¢
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texto num mesmo contexio, ou seja, a inclusfio da questdo num questionario colocado
ap6s a entrega do texto, limitou o processo interlocutivo com estes alunos, no que diz
respeito 4s nossas intengdes na formulagio da questdo, na medida em que a maior parte
dos alunos respondeu a questdio repetindo as perguntas ¢ indagacdes do proprio texto.

A vinculagio entre texto e questfo/resposta, néo foi explicitamente solicitada ou
requisitada. No entanto, para esses alunos, esse tipo de requisigio parece implicito e
6bvio. Para eles, parece estar estabelecido que, quando uma questdio ¢ colocada por
escrito junto com urm texto, a resposta deve estar no proprio texto, ou deve ser
produzida a partir dele.

A maioria destas respostas se relaciona a trechos contidos na capa, contracapa €
introdugfio, ou seja, trés primeiras folbas do texto.

Dado que apenas trés alunos disseram ter lido o texto, estas respostas podem ser
vistas como indicios de um sentimento de obrigagio de leitura, de mostrar uma resposta,
de mostrar, através da resposta, que o texto foi lido. Se ha uma pergunta esta deve
referir-se ao texto: se hi uma pergunta que se refere ao texto a resposta deve mostrar
que o texto foi lido. Uma expectativa que diz respeito ao papel assumido pelo leitor
enguanto aluno ou pelo aluno enquanto leitor, na interagdo com o outro presente na sala
de aula, ou seja, o professor.

A interlocugio entre pesquisador e alunos, mediada pela questdo “O que vocé
gostaria de saber sobre © Universo?”, insere-se num contexto que possui uma historia,
num contexto onde o aluno possui uma determinada imagem de si mesmo diante do
outro (professor) e do outro diante de si, aluno.

Por outro lado, podem ser vistas como propiciadoras de uma identificaciio dos
sujeitos-leitores com: © texto. As perguntas colocadas pelo autor, € ndo por acaso,
reproduzidas na contracapa do livro, nfio se restringem ao contexio de uma determinada
teoria da fisica, embora dentro dessas teorias possam ganhar outros significados.

Podemos notar pelas respostas dos alunos, apresentadas no quadro anterior que,
embora tepitam o texto, o fazem de diferentes modos, revelando a existéncia de
singularidades na maneira como o sujeito parece vestir-se de ajuno e produz sua leitura,

de onde emerge um “universo modernizado” ou “um temido buraco negro”.
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Este texto possui um autor, que possui uma lugar social de onde o enuncia, que
inscreveu em seu texio um leitor virtual para o qual o enuncia. As perguntas que os
alunos parecem repetir sio as perguntas desse autor. 580 as perguntas que alicergam o
livro, o texto distribuido aos alunos.

As expectativas dos sujeitos, seus modos de leitura, modos de se colocar no lugar
social de alunos, ndo sio homogéneas. Indicativo desta afirmagdo € o fato de que houve
respostas que aparentemente se inspiraram indirctamente no texto, como mostram oS

exemplos abaixo:

Eu gostaria de saber como sdo as esirelas
Saber mais sobre a lua e as estrelas
Sobre 05 cometas

Da onde surge e pra onde vdo os meteoritos, 08 coSmos € como
séio os outros planetas, a lua e o sol.

Se tudo o que conhecemos e finito (“matéria”), a areia, a dgua,
o sol, imagino onde chegaria vigjando a uma velocidade jamais
alcancada, e se conseguiria chegar a algum lugar parecido com
o fim do Universo?

Essas respostas indicam referéncias que o aluno traz para o contexto de leitura,
conhecimento de certos objetos, outras palavras que o contexto de leitura invoca nos
alunos, mesmo que nio tenham lido o texto, e elaboragles mais complexas, como ne
caso do dltimo exemplo.

Em sintese, o conjunto de respostas, a nosso ver, ¢ indicativo de multiplicidade:
de modos de leitura, de modos de abordar o texto, de expectativas, de posicionamentos
no contexto de leitura. Entre estes modos possiveis, notamos, aquele em que o sujeito-
Jeitor aparece encoberto pela fungdio que exerce (repetir o texto, mostrar que teria lido o
texto, ou esperar pela palavra do professor sobre o texto). Mas notamos também

conhecimentos, referéncias trazidas pelos alunos para o contexto de leitura do texto.

QUESTAO 2: Vocé acredita na possibilidade de vida extraterrestre? Por qué?
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H4 dois aspectos que queremos pontuar em relagio a essa questdo. O primeiro,
que a distingue essencialmente da questfio anterior, ¢ o fato de que ndo ha nenhuma
referéncia direta no texto sobre o objeto da questdo. O segundo € o fato de que ela esta
relacionada a um assunto que pertence tanto ao dominio cientifico da fisica, quanto a
dominios de conhecimento que ndo sio considerados cientificos do ponto de vista da
fisica, H4 grande veiculagiio de informag@es sobre o assunto na TV, nos jornais escritos,
nas mais variadas revistas, em publicagdes especificas e em livros escritos por fisicos,” e
por ndo fisicos.

As respostas dos alunos a essa questdo revelam um universo cultural amplo ¢
miltiplo, revelam aspectos das diferentes formas como esses alunos se relacionam com
0s meios de comunicagfio, como se posicionam diante destas informagdes, e como
aparecem em suas respostas tanto conhecimentos de natureza cientifica (do ponto de
vista da fisica) e outros tipos de informagfio ndo cientifica, ambos provavelmente obtidos
através dos melos de comunicagiio televisivo ou escrito.

Dos 27 alunos que responderam o questiondrio, 15 deles disseram sim, que
acreditam na possibilidade de vida extraterrestre. Entre as mais variadas razdes
apresentadas, uma delas aparece como predominante: se ha vida na Terra, porque ndo

haveria vida fora dela? Como os exemplos abaixo:
Sim, pois aqui a vidas e acredito que ld também ha muitas
VT . 23
possibilidades de vida.

Sim. Porque como existe 05 seres humanos podem existir outras
Jormas de vida

Sim, pois se na terra existe, porque ndo existir alguma outra
vida em outro planeta

Sim, porque da mesma maneira que existimos, pode existir
outras povoasdes que consideramos extralerresire.

2 Basta citar por exemplo, o caso do ET de Varginha, revistas de ufologia como Planeta ¢ UFOs, e
livros como O mundo sssombrade pelos demdnios do fisico e astrénomo Carl Sagan.

2 Mantivemos a escrita original das respostas dos alunos, sem efetuar corregdes gramaticais e
ortogriticas.
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Fntre os argumentos colocados pelos alunos notamos uma variedade de
informagdes sobre o assunto, provavelmente veiculadas pela midia televisiva ou escrita.
Tanto informagBes que se enquadram no dominio cientifico como no néo cientifico.

Como nos exemplos abaixo (os grifos sdo nossos):

Sim. Porque existem outros_sistemas planetdrios, e esses
exiraterrestres poderiam estar em gqualquer planeta do nosso
universo, mas niip precisa procurar vida em Marte

Néo. Porque deve possuir ares venenosos sem possibilidade de
respirar.

Claro! Porque, tudo o que ¢ fora do planeta terra ¢é
extraterrestre, se nos existimos, porque ndo existiriam outros,
universo ndo ¢ infinito?

Acho que ndo. Porque pelo que todos dizem ndo ha condicdes e
estruturas para que isso aconteca

Sim, por vdrigs coisas que aconlecem e passam na televisdo

Sim, porque andam aparecendo muitos objetos ndo identificado

No primeiro exemplo o aluno concebe um Universo composto por varios
sistemas planetrios. Além desta concepgfio de Universo bastante proxima da concepgdo
atual da fisica, em sua resposta notamos outro aspecto que indica conhecimentos
adquiridos pelo aluno possivelmente através da midia. No trecho mas ndo precisa
procurar vida em Marte, notamos o conhecimento das recentes controvérsias sobre a
descoberta de fosseis de organismos que teriam vivido em Marte, bem como dos
projetos que vém sendo desenvolvidos de busca de outras provas no propric solo do
planetaem

No segundo exemplo o aluno demonstra o conhecimento da diferenca dos gases
atmosféricos dos planetas.

No primeiro caso, um argumento de natureza estritamente cientifica ¢ utilizado

pelo aluno para se posicionar contrariamente 2 possibilidade de vida extraterrestre. No
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segundo caso, um outro argumento, também de natureza cientifica ¢ utilizado por outro
aluno para se posicionar favoravelmente & possibilidade de vida extraterrestre. Em ambos
os casos, os alunos niio apenas possuem conhecimentos e informagdes cientificas
provavelmente veiculados fora da escola, como se utilizam destes conhecimentos ¢
informagées para produzirem suas respostas.

No terceiro exemplo, a resposta do aluno estd embasada em sua concepgo de
Universo: a concepgdo de um Universo infinito. I a partir desta concepgiio que o aluno
se posiciona diante da questiio.

No quarto exemplo, embora o aluno nfo especifique a que condigdes esta sc
referindo, seu argumento ¢ similar ao de cientistas que se posicionam contrariamente ha
possibilidade de vida extraterrestre.

Nos outros exemplos aparecem argumentos que dizem respeito a informagdes ¢
conlecimentos de ouiras naturezas, nfo especificamente cientifica, mas também,
provavelmente veiculados pela midia televisiva e escrita.

Algumas respostas, além de indicios de obtengfo de informagdes de natureza
cientifica e ndo cientifica pelos alunos através da midia, indicam também posturas

variadas diante dessas informagoes.
Néo, acredito, mas também néo duvido. Porque estd havendo ¢
acontecendo coisas absurdas que ninguém nunca tinha visio.
Sim, por vdrias coisas que acontecem ¢ passam na lelevisdo
Néo, porque tudo que presenciei até hoje, nada me convenceu
Sim, porque andam aparecendo muitos objetos ndo identificado

Acho que ndo. Porque pelo que todos dizem ndo hd condi¢es e
esiruturas para que isso acontega.

Néo, porque se existissem com certeza nos ja saberiamos

Sim Porque eu jd vi fotos que ndo deixam nem ditvidas do que
eles possam existir. Por exemplo vocé o professor, estiver

2 para citar alguns exemplos: a capa da revista Veja (edigdo 1457, ano 29, no 33 de 14 de agosto de
1996) traz o seguinte titulo “O mistérios da vida em Marte”; o jornal O Estado de Sdo Paulo (06/08/96)
{raz wma matéria com o seguinie titulo “Meteorito traz evidéncia sobre vida em Marte”.
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passeando num parque ou em outro qualquer lugar, vocé olhar
para o céu e ver um objeto ndo identificado que ficasse
sobrevoando sobre vocé, e vocé estd vendo tudo aquilo sozinho.
Depois vocé vai embora ansiosamente querendo contar para os
seu amigos o que viu; vocé acha que eles vdo acreditar?

Alguns alunos parecem convencidos pelo que consideram fatos; outros ndo;
outros ainda, permanecem indecisos.

Fssa questfo possibilitou maior conhecimento sobre os alunos, a emersdo de
conhecimentos, informagtes, concepgdes sobre o Universo, a diversidade de
posicionamentos e apontou a importincia do tema a ser trabalhado em classes de ensmo
médio, se se pretende a internalizagiio do ponto de vista cientifico pela maioria dos

alunos.

QUESTAO 3: Vocé acha que um dia o homem vai poder viajar para outros
planetas em outras galaxias?
As respostas dos alunos a essa questio também relevam alguns conhecimentos ¢

concepgdes sobre o universo, como por exemplo:

Bom eu acho que isso necessita de muitos estudos pois cada
i , . 235
planeta possui um jeito de ser

Creio que ndo, porque cada plancta tem suas caracteristicas,
uns sdo quentes de mais ou frios de mais e assim vai ¢ 0 homem
morreria se chegasse perto deles.

Mas revelam principalmente sentimentos e valores, sobre a ciéncia, a tecnologia,
sobre 0 homem.

Dados os propositos deste trabalho, ndo faremos uma analise minuciosa de
possiveis representagdes de ciéncia, de tecnologia ¢ de homem que podem ser inferidas
das respostas listadas. No entanto, apesar de ndo especificarmos tais representagdes,

pontuamos que estas respostas deixam entrever posicionamentos diferentes em relagdo a

# (Os grifos sfio nossos.
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ciéneia, 3 tecnologia ¢ a0 homem. Posicionamentos que vio desde uma confianga total

no desenvolvimento tanto tecnoldgico quanto do homem, como nos exemplos:

Acho que o homem é capaz disso. Mas por enquanto sdo poucas
as chances.

Sim o homem ¢ capaz de tudo,

até uma certo ceticismo ou quase um questionamento em relagdio a esse desenvolvimento

tecnologico, como nos exemplos:

Se o0 mundo ndo acabar antes sim

Ndo. Acho isto impossivel, mesmo com 05 avangos da
tecnologia

Notamos, além da confianga/desconfianga no desenvolvimento tecnolégico, na
resposta de um dos alunos, uma certa sinonimia entre tecnologia e homem em termos de

aprimoramento/desenvolvimento/evolugio:

Acredito que sim, com o desenvolvimento e aprimoramento do
ser humano acredito que no proximo século

Lembremos que o filme faz parte do contexto no qual foram produzidas essas
respostas. Num dos trechos iniciais do filme aparecem as tdo veiculadas imagens Neil
Armstrong ao pousar na lua dizendo: “Um pequeno passo para uin homem, um grande

passo para a humanidade.”

QUESTAO 5. Que partes ou assuntos do texto despertaram mais 0 seu
interesse efou curiosidade?

Esta questio se refere explicitamente ao texto. Talvez, devido a isso, haja um
expressivo nimero de respostas dos alunos dizendo ndio ter lido o texto e outras em
branco. No entanto, mesmo que apenas trés alunos tenham dito ter lido o texto em casa,
esta questdo foi respondida de alguma forma por 12 dos 27 alunos que responderam o

questiondrio. Este nimero vem ao encontro da nossa hip6tese quando analisamos as
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respostas da questdio 1, nas quais parece existir um sentimento de obrigagfio por parte do
aluno de mostrar que leu o texto. Muito provavelmente, excetuando-se trés desses 12
casos, trata-se de uma leitura incompleta feita ali mesmo, durante aplicagfio do
guestiondrio.

Desta forma compreende-se porque a maiotia dos alunos destacou aspectos
relacionados com o texto da contracapa (1° folha do texto dos alunos) ou com a
Introduciio do- livro, 2 folba do texto dos alunos, paginas 13 a 15 do livro, como nos

casos abaixo:

A maior curiosidade foi o esforgo descobrindo alguns mistérios
do universo, mas acho que eles chegam um pouco além dos
limites e isso forna interessante os mistérios do universo

Quando fala que poucas pessoas tem curiosidade de saber

A questdo do que existia antes da criagdo do universo, se é que
existia algo

A curiosidade e o interesse e g vontade dos pesquisadores em
descobrir como é formado nosso planeta

ou simplesmente tenham dado respostas genéricas ¢ vagas como:

“Ohiema”

Eu achei super interessante pelo fato de ficar mais claro , os
fatos sobre o universo, e gostei muifo da introdug¢do

O caso abaixo nfo estd relacionado ao texto mas ao filme e & questdo 4 do
questiondrio. O aluno aproveita outros aspectos do contexto de leitura para compor sua

resposta, quando a questiio se referia, neste caso, explicitamente ao texto:

Poder viajar para outros planetas e outras galdxias

Outros alunos produziram questdes a partir do texto:
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Por que e como a terra fica girando na frente do sol ¢ a lua
girando em torno da terra.

Como a Terra e os outros planetas giram em torno do Sol.

Mesmo ndo tendo lido propriamente o texto em casa, como havia sido solicitado,
os alunos que leram um ou duas pdginas iniciais do texto, fizeram-no de modos
diferentes. Recortando, destacando trechos diferentes, produzindo suas respostas de

diferentes maneiras a partir do texto ou se outros elementos do contexto de leitura.

5.3. Modificacdo de Aspectos do Contexto de Leitura nas
Préprias Aulas da Professora da Escola

Diferentemente da intervengio anterior, planejada e aplicada por nos em classes
da professora Marta, esta terceira intervengdio foi caracterizada por mudangas nas
proprias aulas da professora. Estas mudangas, por nés sugeridas, foram discutidas e
aplicadas em conjunto com a professora da classe.

Nosso objetivo era modificar alguns aspectos do contexto de leitura das aulas de
fisica da professora. As atividades foram desenvolvidas em duas classes de 2° série do
ensino médio noturno, durante cerca de um més, no 2° bimestre letivo de 1997.

Fizemos as seguintes sugestes & professora:

a) que aplicasse o texto do livro didatico, referente ao proximo t(opico de seu
cronograma, integralimente, ou seja, sem efetuar recortes,

b que desenvolvesse uma atividade de leitura do texto antes de explic-lo aos alunos; na
atividade de leitura distribuimos aos alunos duas questdes relacionadas ao texto,

c) que plancjassemos a aula seguinte, de explicagfo do texto, a partir de uma andlise das

respostas dos alunos as questdes de leitura.

5.3.1. Sobre o texto

O texto corresponde ao topice 5.4. do livro didatico, cujo capitulo possui a

seguinte estrutura:
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Capitulo 5: Primeira e Terceira Leis de Newlon
5.1. Forca. A primeira lei de Newton
Exercicios de Fixagdo

5.2. Equilibric de uma particula
Fxercicios de Fixag#o

5.3. Terceira lei de Newton
Bxercicios de Fixagfio

5.4. Forga de atrito

»  Atrito

« Atrito estatico

« Forca de atrito estatico maxima

« Afrito cinético

» () atrito pode ser util [trés exemplos de situagdes comuns].

A professora, seguindo a seqiiéncia do livro, havia trabalhado os tdpicos
anteriores (5.1. a 5.3.) durante o primeiro bimestre. O texto foi passado na lousa, o que
levou entre 5 a 6 aulas; os desenhos do livro foram também reproduzidos. A professora
fez pequenas alteracles no texto. Dois trechos do texto destacados no livro mum
quadrado cinza, foram modificados pela professora. Um dos trés exemplos apresentados

no livro foi excluido.

5.3.2. O desenvolvimento da atividade em sala de aula

Nesta primeira parte da atividade de leftura, logo apds a professora ter terminado
de passar o texto aos aluno, solicitamos que formassem grupos para ler o {exto, discutir
entre si e responder as questdes da {olha que lhes foi entregue.

Nem todos os alunos tinham o texto no caderno. Como o texto foi passado em
varias aulas, alguns alunos tinham apenas partes do texto. Nestes casos, incentivamos os
alunos a lerem com wm colega do grupo.

De posse das resposias das questdes de leitura dos alunos, montamos um quadro

com todas elas ¢ iniciamos uma classificagdo. Esta andlise preliminar foi discutida com a
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professora durante a preparago das aulas da 2° etapa. Como ela, desde a entrevista no
inicio de 1996, havia expressado intengfio de trabalhar com materiais concretos,
sugerimos que a aula de explicagio do texto fosse desenvolvida usando alguns materiais
que levamos A escola. Foram usadas pranchas de madeira, blocos de madeira, lixas e
pucksﬁ. A nosso ver, esta seria wma maneira da aula ndo se restringir A repeti¢do do
texto e facilitar a discussfio em torno de fendmenos empiricos. Nesta prepara¢éo de aula
discutimos algumas diividas conceituais surgidas anteriormente com respeito ao texto,

que nos incumbimos de pesquisar na biblioteca do Instituto de Fisica da Unicamp.

5.3.3. Sobre as questdes colocadas aos alunos

Antes de iniciar 2 andlise das respostas dos alunos é preciso dizer algo sobre a
natureza das questdes que os alunos responderam, posto que elas representam uma dupla
mediacfo: por um lado entre professor ¢ aluno, por outro lado, entre aluno e texto, ou
seja, sdo constitutivas das interagdes professor-aluno-texto que ocorrem durante os
processos de leitura em sala de aula.

No caso dos exercicios de livros didaticos, ndio apenas pelos textos dos proprios
enunciados como também pelos contextos de interagdes professor-aluno do qual eles
comumente fazem parte (como fol descrito e analisado em topicos anteriores), a
principal expectativa implicita na leitura do aluno é de que exista uma resposta (tnica ¢
exclusiva) para o exercicio. Ja mostramos indicios de que a leitura dos enunciados, na
maioria das vezes, se encerra em si mesma, nfo incentivando o aluno a ler o texto
passado pela professora. J4 mostramos também que a expectativa de encontrar uma
resposta (geralmente numérica) para o exercicio condiciona modos de relagio do sujeito
com o texto que tendem para um Unico tipo de leitura, no caso a busca de informagdes
(geralmente numéricas) e condicionam a produgdo de sentidos sobre o texto, na qual o

aluno reproduz basicamente a leitura do professor.

% Analisada no capitulo 4

7 Pucks sdo dispositivos que geralmente se utilizam em aulas de fisica para simular situagdes de
movimento sem atrito, Consta de wm disco de madeira ou outro material com um furo no meio. No furo
é colocado um adaptador de modo que de possa colocar uma bexiga. Com a bexiga cheia, o ar vai
escapando pelo furo, mantendo o disco levemente suspenso, de modo que possa se mover sobre um mesa
sem contato com ela e, portanto, sem atrito.
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As questdes formuladas na primeira parte desta atividade de leitura, cujas
respostas dos alunos analisarei a seguir, procuram ir de encontro a estas expectativas,
determinadas por condig@es impostas ao sujeito-leitor.

As quest@es formuladas foram:

1. Ap6s ler o texto no caderno, anote aqui suas dividas, partes

que ndo entendeu e perguntas que gostaria de fazer a professora,

2. Como seria um mundo onde nfo houvesse atrito?

Nio hi apenas uma resposta para estas questdes. Representando uma
expectativa aberta quanto &s possiveis relagdes dos alunos com o texto. Ao formularmos
estar questdes de leitura, levamos em consideragio o pressuposto basico da existéncia de
multiplos sujeitos leitores na sala de aula.

No entanto, ¢ preciso lembrar que a natureza da questdo ndo determina por si 50
as expectativas implicitas nas respostas dos alunos. QuestSes que mediam as relagOes
alunos-textos também sfio mediadoras das interages professor-aluno. Interagbes que
ndo se constituem apenas numa dada situagfio delimitada no tempo ¢ no espago, mas,
além de possufrem uma histéria construida por interagdes anteriores, também sdo
condicionadas por expectativas construidas ao longo da historia de vida escolar dos
sujeitos (professor e alunos), relacionadas as imagens reciprocas que tém do papel social
que desempenham neste espago social que € a escola.

Estas questdes foram colocadas num contexto diferenciado daquele que
descrevemos anteriormente, na qual aparecem os enunciados de exercicios de livros
didaticos. Conforme foi descrito, a professora primeiramente colocou o texto na lousa e
os alunos copiaram. Antes de qualquer explicagiio da professora, que geralmente sc
colocava antes da leitura dos alunos e da resolugdo de exercicios, foram colocadas estas
questdes, incentivando um primeiro contato dos alunos com o texto. Desta forma, a voz
do aluno precede a voz da professora, neste contexto.

Além de ter como objetive propiciar um primeiro contato dos alunos com o

texto, a formulagio destas questdes e sua aplicagio antes da explicagio da professora
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teve como objetivo propiciar um certo conhecimento sobre as leituras dos alunos, das
formas como abordaram o texto, do que o texto suscitou a eles.

Na analise apontamos que, apesar da abertura de expectativas, do fato da
multiplicidade de respostas ter caracterizado a relagio dos alunos com os textos, foram
notados indicios de que as expectativas anteriores permapeceram influenciando ©
processo de leitura dos alunos.

No inicio da atividade a professora explicitou suas intengdes enfatizando que esta
atividade nio era para nota, mas para ajudar 0s alunos a aprenderem a Jer, a conhecer

suas dtvidas para ela poder explicar melhor.

5.3.4. Andlise das respostas dos alunos as questoes de leitura

H4 trés aspectos que consideramos relevantes e que merecem destaques.

Em primeiro lugar o fato de que a andlise demonstra um certo trabalbo do sujeito
com o texto, o qual revela uma aproximagdo do sujeito leitor com o texto. Trabalho este
que se apresenta de maneira diversificada, multipla. Notamos que os alunos, por
exemplo, recortam, enfatizam, dao atengfio a diferentes partes do texto.

Esta primeira parte da atividade motivou uma relagio mais pessoal do aluno com
o texto. Nas respostas dos alunos emergiram diferentes questdes e dividas sobre o texto,
diferentes sentidos atribuidos por eles.

Frm segundo lugar, foi possivel inferir expectativas dos alunos com relagfio ao
papel do professor. Em muitos casos, de modo mais ou menos explicito, eles
demonstram esperar pela resposta do professor, na forma de explicagio. I preciso
lembrar que se trata de um contexto que ndo tem valorizado a leitura dos alunos, a
multiplicidade de sentidos, a diversidade de sujeitos-lcitores na sala de aula. Esta
primeira Jeitura do texto parece ficar, para alguns deles, em suspenso, como s€
aguardasse a leitura definitiva, a leitura do professor.

Em terceiro lugar, a andlise das respostas dos alunos evidenciou um modo de
pensar subjacente & leitura de grande parte deles. Uma tendéncia & generalizagdes

indevidas, do ponto de vista da teoria fisica. Numa perspectiva bachelardiana, este fato
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sugere que o prosseguimento das atividades poderia incentivar uma ruptura com este

modo de pensar.

Sobre as respostas dos alunos do 20 C 4 questio 1
Questdio | : Apds ler o texto do caderno, anote aqui suas duvidas, partes que ndo

entendeu ¢ perguntas que gostaria de fazer a professora.

Sobre as duvidas explicitadas por escrito pelos alunos identificamos pelos menos
duas categorias: dividas genéricas e diividas mais ou menos especificas.

Chamamos de davidas genéricas os casos em que o(s) aluno(s) expressam a
existéncia de dividas, de um niio entendimento do texto, mas ndo especificam quais s3o.

Chamamos de dévidas mais ou menos especifieas os casos em que o(s)
aluno(s) expressam a existéncia de davidas sobre alguma especificidade do texto, como
palavras, simbolos, férmulas, paragrafos, trechos, partes do texto, ou quando levantam
questdes para além do que estd explicitamente escrito no texto.

Exemplos de diividas genéricas”:

Eu gostaria de ter uma explicagdo methor, a matéria estd dificil.
MNiio consegui entender quase nada. Queria uma cxplicagio
melhor sobre o atrito cindtico, etc... (Ag, Tat, Ser »

Professora, ¢ tanta forga de atrito que minhas ddvidas sdo
muitas. (Luc)

Q%0 muitas as minhas davidas, Estou encontrando dificuldades
de entender. Deve ser a idade. (Na)

A diversidade da natureza das respostas ¢ um dos aspectos principais que
pontuamos na analise. Mesmo em respostas genéricas Ccomo  as reproduzidas
anteriormente é possivel perceber aspectos sobre os diferentes modos de leituras dos
alunos.

No primeiro exemplo, os alunos solicitam explicitamente a explicagdo da

professora, o desempenho de seu papel na visio e expectativa desses alunos.

2 Um quadro com todas as respostas dos alunos encontra-se no Anexo 1.
» Grupo de alunos que entregou apenas uma folha com as resposias.



132

No segundo exemplo notamos que a leitura dos alunos defronta-se com duas
caracteristicas do texto do livro didético: a excessiva fragmentagfio conceitual ¢ a énfase
no produto do conhecimento cientifico. O texto, embora curto, € subdividido em
conceitos de menor generalidade, subordinados a um conceito de maior generalidade que
é o préprio conceito de forga de atrito.

No terceiro exemplo, revela-se um aspecto da imagem que este aluno tem de si
mesmo em relagfo as suas dificuldades, a maneira como se vé dentro de uma sala de aula
cuja média etéria € provavelmente menor que a sua idade.

A maior parte dos alunos explicitou dividas que podem ser consideradas mais ou
menos especificas, pois se referem a determinados conceitos, determinados trechos do
texto, determinados simbolos,

Exemplos de dividas mais ou menos especificas:

Dividas: o que é atrito cinético; o que € atrito estatico ¢
maximo. (Dir)

Gostaria que me explicasse certamente o que significa I, f, fe, fc,
ue, pe, fem. (Reg, Fab)

Nio entendi o Gltimo paragrafo da forga de atrito ¢ ndo consegui
entender a forga de atrito estatico maximo. (Kar)

Giostaria que a professora explicasse as interagdes das fs. (Rod)

Niio entendi sobre a parte do atrito estatico e a forga de atrito
estatico maximo.

1. Porque a forga de atrito que atua em bloco em repouso ¢
denominada forca de atrito estatico?

2. Por que a forga de atrito sempre se opde a tendéncias do
movimento do corpo? (Van)

Gostaria de saber qual a formula para saber o peso ¢ a superficie
para ver a forga de atrito. (Pa)

Terceiro subtitulo do texto. Se ultrapassar esse limite
necessariamente o corpo se desiquilibra.

O que ¢ atrito?

O que mc? E porque usa e para que serve? (Bea, Reg)
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Como calcular o valor da forga de atrito estatico maxima? E qual
a relacfio entre a forga fem e a forga N?

A forca fem tende a diminuir a medida que aumentamos a for¢a
F, ou ela permanece constante? (Lu, Ail)

Fistas diividas mais ou menos especificas ainda sfio passiveis de outras
diferenciagdes.

H4 casos em que as dividas se referem a algo explicitado no proprio texto, como
por exemplo (os grifos sfo nossos):

Diavidas: o que ¢ atrito cinético; o que ¢ atrito _estatico e
miaximo. (Dir)

Gostaria que me explicasse certamente o que significa I, £, fe, fc,
ue, uc, fem. (Reg, Fab)

Nio entendi o tltimo paragrafo da forca de atrito e néo consegui
entender a forga de atrito_estatico méximo. (Kar)

Gostaria de saber qual a formula para saber o peso e a superficie
para ver a forga de atrito. (Pa)

Terceire _subtitulo do_ texto. Se ultrapassar esse limite
necessariamente o corpo se desiquilibra.

O que ¢ arito?

O que me? E porque usa e para que serve? (Bea, Reg)

Considerando a meméria das interagdes anteriores constitutivas de expectativas
dos alunos, considerando também as quest&es como mediadoras da interagdo professor-
aluno, pode-se inferir que, por tras das dévidas genéricas ¢ até mesmo das dividas
especificas que se referem a algo explicito no texto (exemplos acima), existe uma espera
pela explicagdo, pela voz do professor, pois ¢ esta voz que diz como o texto deve ser
lido. ¥ preciso lembrar que a principal mudanga realizada no contexto de leitura em sala
de aula no caso dessa intervengio, estd no fato de a leitura do texto realizada pelos
alunos preceder a explicagio da professora, contrariando a situagiio a qual os alunos
gstavam acostumados.

As respostas parecem requisitar pela leituralexplicagio do professor, pelo seu

sentido sobre o texto, ou como é o caso do Gltime exemplo, requisitando do professor
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As respostas parecem requisitar pela leitura/explicagio do professor, pelo seu
sentido sobre o texto, on como € o caso do tltimo exemplo, requisitando do professor
uma informacfio contida no préprio texto. Nos trés primeiros exemplos as davidas se
referem a definigdes e aos significados de simbolos que o proprio texto explicita.

No exemplo a seguir, por exemplo, o aluno explicita sua espera pela explicago

da professora:

Duvidas: o que ¢ atrito cinético; o que ¢ atrito estatico e
maximo. Perguntas: [nome da professora}, quando iremos entrar

na matéria, para poder entender melbor.[?] O que entendi: por

enquanto pouco... mas pra frente conseguirei entender melhor,
(Dir) (o grifo ¢ nosso).

Provavelmente a idéia que este aluno tem de entendimento passa pela palavra da
professora. O parmetro que toma para sua leitura nio estd em si mesmo, mas na voz
dela, A professora esta presente na leitura dos alunos.

Fsta mudanga no contexto de leitura em sala de aula propiciou uma relagio entre
aluno e texto, o que ndo constatamos anteriormente. Uma relagfo que pode ser
trabalhada pois traz indicativos para o professor dar continuidade as aulas. Uma relago
que, enfim, pode ser concebida como uma espécie de dialogo entre professor e aluno,
mediado pela leitura do texto.

HA ainda outra possibilidade de andlise. Estes alunos poderiam ndo estar
interessados no assunto, fato que poderia ter desmotivado a leitura do texto.

Outras dividas, no entanto requisitam do professor explicagdes sobre 0 que ndo
estd explicito no texto, ou seja, sobre o que texto ndo diz, mas o constitui
significativamente para este sujeito-leitor. Como € a caso dos exemplos abaixo (os grifos

s#0 Nossos):

Gostaria que a professora explicasse as_interacdes das fs [forgas]
(Rod)

Niio entendi sobre a parte do atrito estitico e a forga de atrito
gstatico maximo.

1. Porgue a forca de atrito que atua em bloco em repouso €
denominada forca de atrito estatico?
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7. Por que a forca de atrito sempre se opde a tendéncias_do
movimento do corpo? (Van)

A forca fem tende a diminuir a medida que aumentarmos a forca
F. ou ela permanece constante? (Lu, AiD)

O que me? E porque usa e para gue serve? (Bea, Reg)

Terceiro subtitulo _do texto. Se ultrapassar esse limite
necessariamente o corpo se desiquilibra [?]. (Bea, Reg)

Distinguimos estes casos porque as duvidas expressas pelos alunos pressupGem
um sentido atribuido ao texto, ainda que, apenas pelas suas dirvidas ndio se possa dizer
muita coisa sobre esses sentidos. O aluno requisita a voz da professora sobre um certo
entendimento ja construido sobre o texto.

Os casos em que os alunos explicitaram ddvidas mais ou menos especificas
indicam um trabalho mais pessoal do sujeito-leitor sobre o texto, na medida em que
fizeram recortes proprios sobre o texto. Isso foi notado mesmo num caso em que 03
alunos, embora fizessem o trabalho em grupo, discutindo, conversando entre i,
responderam individual e diferenciadamente  as questdes. Estes recortes diferenciados
indicam a existéncia de modos de leitura diferentes, relacionados a histérias de leituras
diferentes e diferentes expectativas dos alunos. Alguns deles recortaram simbolos que
geralmente  aparecem em formulas (“Gostaria que me explicasse certamente o que
significa F, f, fe, fc, pe, pe, fern.”). Outros alunos recortaram definigdes (“Duvidas: o
que ¢ atrito cinético; o que € atrito estatico e méaximo.”). Recortes que provavelmente
estiio relacionados a diferentes preocupagdes, a diferentes posicionamentos diante do
fexto. Recortes cuja analise mais profunda passa pela relagio destes sujeitos com
contextos/situacées de leitura anteriores em sala de aula ou fora dela.

Tanto no caso das diividas genéricas como no caso de algumas das duavidas
mais especificas pode-se inferir expectativas dos alunos quanto & existéncia de um
sentido privilegiado para o texto, que 1o caso se identifica com ¢ sentido que o professor
interpreta por eles como se fosse o tnico.

Durante a realizagfio desta primeira parte da atividade de leitura sobre o texto,
enquanto passavamos pelos grupos conversando com os alunos, também pudemos notar

estas expectativas pela falas deles, pela maneira como requisitavam a nossa presenca.
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Sers relatado a seguir o caso de um aluno que muda sua resposta escrita apbs conversar
conosco durante a aula.

Em siniese, a analise das respostas dos alunos € ocorréncias observadas durante o
desenvolvimento desta primeira parte da atividade de leitura, mostra uma multiplicidade
de modos de leitura e deixa indicios sobre a imagem do professor que os alunos possuem
{o explicador , o possuidor dos sentidos do texto, ou do sentido que deve ser atribuido

ao {exio).

Sobre as respostas dos alunos do Zo C & questiio 2

Questdo 2: Como seria um mundo onde néo houvesse airito?

As respostas dos alunos 4 questfo 2 foram classificadas em quatro categorias:
num mundo sem atrito nfio haveria movimento
num mundo sem atrito nada pararia (tudo permaneceria movimentando-se)

o3 dois casos

. outras respostas.
A maioria das respostas dos alunos & questio 2 podem ser enquadradas em uma
destas duas categorias: 1. num mundo sem atrito nada pararia (tudo permaneceria em

movimento); ou 2. num mundo sem atrito ndo haveria movimento (tudo permaneceria

parado), como mostram os exemplos abaixo:

1. num mundo sem atrito nada pararia (tudo permaneceria se movimentando)

O mundo seria com constante movimentagbes pois ndo teria
for¢a do atrito para parar 0$ COIpos €m movimentagio. (Valb)

Seria um horror, porque niio terfamos limites, tudo aconteceria,
carros ndo ficariam em descidas, patins, bicicletas... Sem atrito,
tudo estaria perdido, por exemplo uma pessoa descendo de
bicicleta numa rua, sem o atrito das rodas com ¢ chéo, como
acabaria o individuo que a conduz... {Dir)

O mundo ficaria louco, pois tudo no mundo ficaria em
movimento, e sem forca de atrito ndo tinha como as pessoas
carros todos os tipos de objeto ficar parado, isso € ser uma
loucura. (Van)



137

No mundo concebido por esses alunos, sem forga de atrito, tudo ficaria em

movimento. Os alunos parecem pensar na forga de atrito relacionada apenas as situagdes

em que os objetos estfio em repouso ou tendendo a diminuir suas velocidades.

2. num mundo sem atrito nfo haveria movimento

Nio teria automdvel e se movimentar seria uma tarefa
impossivel. (Lu)

Se nfio houvesse forca de atrito nds nfo conseguiriamos fazer
nada, correr, andar, pular em cada uma das nossas atividades
didrias temos que ter for¢a de atrito. No nosso dia-a-dia nos
convivemos com a forga de atrito. (Ka)

Em primeiro eu nfio sairia do lugar, nfio conseguiria andar,
apoiar, correr, sentar, etc... Os carros ndo sairiam do lugar, nfo
conseguirfamos encostar em algo. (Ag, Tat, Ser)

Seria um mundo louco, pois sem atrito ndo conseguiriamos
chegar a lugar algum. (Lu)

O mundo ficaria maluco. Porque ¢ o atrito que permite o
movimento, {Na)

No mundo concebido por esses alunos, sem forga de atrito, tudo ficaria parado.

Os alunos parecem associar forga de atrito apenas com situagSes de movimento. A forga

de atrito, nesses casos, seria necessaria para 0 movimento.

3. os dois casos

Seria wm mundo estranho, onde carros nfo parariam, se
estivessern em movimento ndo andariam, se estivessem em
repouso. Maquinas que funcionam 4 base de correias,
simplesmente ndo funcionariam. Nfo existiria aceleraglo,
M.U.V.,, movimento circular, etc. (Rod)

Seria impossivel se movimentar em uma superficie reta ou parar
numa superficie inclinada. (Lu, Ail)

N#o irfamos parar de pé, os carros também ndo irlam ficar
parados, a bicicleta nfo iria sair do lugar, etc, nada. Seriamos
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semn atrito, assim como precisamos de ar para sobreviver,
precisamos de atrito para viver. O atrito ¢ necessario para nos
equilibrarmos. (Reg, Fab)

Teriamos menos estabilidade de movimento

Se ndo houvesse atrito nds ndo tinha forga para fixar em lugar
(por exemplo, andar, correr, parar) ¢ nos ficaria flutuando no ar.
(Bea, Reg)

No mundo concebido por esses alupos duas situagbes opostas seriam
impossiveis: parar, caso o corpo ja se movimentasse, € se movimentar, caso ¢ coIpo
estivesse parado.

A maioria das respostas, de modo direto ou indireto, encontram-se relacionadas
aos dois exemplos contidos no texto passado aos alunos pela professora. O texto, em
cada exemplo, apresenta uma situagio especifica e conclui 0 que aconteceria, em cada

uma delas, se nio houvesse atrito.

Exemplos

1. Ao andar (ou correr) uma pessoa empurra o chdo, com seus
pés, para trds. Uma for¢a de atrito é exercida, entdo pelo chéo,
sobre a pessoa, empurrando-a para frente. Assim, em uma
superficie, sem atrito, uma pessoa ndo consegue caminhar.

7 Um énibus estacionado em uma rua inclinada ndo desliza
gragas ao atrito entre o chdo e as rodas. Logoe, se ndo existisse
afrito, serin impossivel estacionar um dnibus nesta posicio. " °
{05 grifos sfio nossos)

Nota-se que ambos os exemplos envolvem a descrigo de situagbes que
oeorreriam se nio houvesse atrito. No entanto, so situagdes particulares. No exempio 1,
uma pessoa niio conseguiria caminhar normalmente se néo houvesse atrito entre seus pés
e o chiic. No exemplo 2, um 6nibus nfio poderia ficar estacionado muma rua inclinada se

ndo houvesse atrito entre os pneus e o chio.

3¢ Trecho final do texto adaptado pela professora a partir do livro didatico, p. 190-192.
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Podemos notar que as respostas que se enquadram na categoria 1, indicam
generalizagBes pautadas provavelmente no exemplo 2 (“Logo, se ndo existisse atrito,
seria impossivel estacionar um dnibus nesta posico”).

Nas duas respostas abaixo, os alunos incluem outros objetos além do 6nibus,

como carros, bicicletas, pessoas, patins, todos os tipos de objetos.

Seria um horror, porque nfo teriamos limites, tudo aconteceria,
carros nio ficariam em descidas, patins, bicicletas... Sem atrito,
tudo estaria perdido, por exemplo uma pessoa descendo de
bicicleta numa rua, sem o atrito das rodas com o c¢hio, como
acabaria o individuo que a conduz... (Dir)

O mundo ficaria louco, pois tudo no mundo ficaria em
movimento, ¢ sem forga de atrito nfio tinha como as pessoas
carros todos os tipos de objeto ficar parado, isso € ser uma
loucura, (Van)

No primeiro caso o(a) aluno(a) mantém uma condiglio presente no exemplo 2 do
texto: a inclinagio da rua. No segundo caso, o(a) aluno(a) exclul essa condigio.

De modo andlogo, as respostas que se enquadram na categoria 2, indicam
generalizacBes pautadas provavelmente no exemplo 1 do texto (“Assim, em uma
superficie, sem atrito, uma pessoa ndo consegue caminhar”}.

Nas respostas que seguem, os alunos generalizam a conclusio explicitada no
texto em relagio 4 situagiio descrita no exemplo 1, incluindo, além da a¢fio de caminhar,

exemplo presente no texto, outras agdes cOmo correr, pular, apoiar, sentar.

Se nfio houvesse forga de atrito ndés ndio conseguirfamos fazer
nada, correr, andar, pular em cada uma das nossas atividades
didrias temos que ter forga de atrito. No nosso dia-a-dia noés
convivemos com a forga de atrito. (Ka)

Em primeiro eu ndo sairia do lugar, ndo conseguiria andar,
apoiar, correr, sentar, etc... Os carros nio sairiam do lugar, ndo
conseguirfamos encostar em algo. (Ag, Tat, Ser)

As generalizagGes desses alunos podem ser consideradas indevidas, pois nido

consideram a possibilidade de agfio de outras forgas que podem fazer os corpos pararem,



140

caso estivessem se movimentando, ou moverem-se, caso estivessem parados, como ¢ 0

caso da forca da gravidade e outras forgas néio naturais.

Seguem-se algumas respostas que ndo se enquadram nos casos acima:

4, putras respostas,

Tudo ficaria com sua resultante nula. (Pau)

Seria-wm-munde-em-desiquilibrie. Sem atrito 0 movimento seria
desordenado ¢ o mundo ficariam em plena confusio. A forga de
atrito permite a locomogdo dos corpos ordenadamente, ou seja
se¢ ndc houvesse atrito, nfio seria possivel direcionar o
movimento dos corpos. (Ant, Lu, Jo)

Terfamos menos estabilidade de movimento

Se ndo houvesse atrito nds ndo tinha forga para fixar em lugar
(por exemplo, andar, correr, parar) ¢ nos ficaria flutuando no ar.
(Bea, Reg)

Varios sfo os exemplos em que podemos notar indicios de referéncias implicitas

ao texto na produgio de sentidos pelos alunos, diferentes dos atribuidos pela teoria

fisica. Um exemplo ¢ o que diz respeito 4 idéia de equilibrio.

No texto esta palavra aparece no seguinte trecho, no primeiro paragrafo do

texio:

Como o bloco estd em repouso, as for¢as que atuam sobre ele
tém resultante nula, isto é, o seu peso, P, é equilibrado pela
reacdo normal, N, da superficie. Suponhamos, agora, que uma
pessoa puxe ou empurre o bloco com uma forga I e que o bloco
continue em repouso. Entdo, a resultante das forgas que atuam
no bloco e, ainda, nula. Deve, portanto, existir uma forga
atuando no bloco, que equilibre a forca F. Este equilibrio ¢
devide a uma forga, exercida pela superficie sobre o bloco,
denominada forga de atrito f. (os grifos s80 nossos)

A palavra equilibric ou algo que expresse uma idéia analoga aparece em algumas

respostas, como por exemplo:
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Seria-um-munde-em-desiquilibrio. Sem atrito o movimento seria
desordenado e o mundo ficariam em plena confusdo. A forga de
atrito permite a locomog#o dos corpos ordenadamente, ou scja
se ndo houvesse atrito, nfio seria possivel direcionar o
movimento dos corpos. (Ant, Lu, Jo)

Nio irlamos parar de pé, os carros também no iriam ficar
parados, a bicicleta nfo iria sair do lugar, etc, nada. Serfamos
sem atrito, assim como precisamos de ar para sobreviver,
precisamos de atrito para viver. O atrito ¢ necessario para nos
equilibrarmos. (Reg, Fab)

f: interessante notar que a primeira resposta acima, escrita por um aluno do
grupo, foi diretamente influenciada pela nossa presenga. O aluno havia escrito apenas a
primeira frase (riscada) e veio nos mostrar. Argumentamos que ndo conseguiamos
entender o que estava escrito, que seria interessante se ele explicasse melhor o que
significava para ele “um mundo em desequilibrio”. Ao voltarmos ao grupo o aluno havia
riscado a frase e iniciado outra. Considerando apenas a frase riscada nota-se como ©
aluno recorta um trecho do texto e, ao responder a questdo produz uma leitura
particular: gencraliza o que no texto ¢ apenas uma situagfio bem delimitada.
Considerando toda a resposta do aluno, inclusive a parte riscada, podemos perceber que
o aluno atribui um outro sentido & idéia de equilibrio.

Na segunda resposta acima, a idéia de equilibrio ¢ circunscrita as ages ¢
movimentos humanos (“O atrito é necessario para noes equilibrarmos™). O que revela
também a atribuico de um outro sentido A idéia de equilibrio.

Outro exemplo, nesse mesmo trecho do texto, diz respeito & expressio resultante

nula. Esta expressio aparece numa das respostas dos alunos:

Tudo ficaria com sua resultante nula. (Pau)

Neste caso, no entanto, a frase contradiz uma idéia explicitada no texto do ponto
de vista da teoria fisica, a de que, sem atrito, a resultante das forgas que atuam no bloco
ndo seria nula, e sim igual a F. H4 um outro sentido que o aluno atribui para essa

expressdo. Notamos, no entanto, a mesma tendéncia do pensamento & generalizagio:
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“tudo ficaria com sua resultante nula”, ¢ ndo apenas o bloco a que o texto se refere
naquele trecho.

¥ interessante notar uma tendéncia nas respostas de alguns alunos de qualificar
esse mundo sem atrito: seria um mundo eonfuso (Yo mundo ficariam em plena
confusio™), um mundo lowece (“O mundo ficaria maluco”™; “Seria um mundo louco™; “O
mundo ficaria louco (...) isso ¢ ser uma loucura”), “seria um mundo estranho”; “seria
um horror!”

No trabatho de leitura do texto pelos alunos, mediado por uma questfio aberla,
emergiram indicios de concepgdes alternativas dos alunos sobre o conceito de atrito.

Fmbora nfio faca parte dos objetivos deste trabalho analisar as concepgdes

alternativas dos alunos, podemos notar nas respostas a questdo 2, diferentes maneiras

dos alunos conceberem o atrito.

Para alguns alunos, o atrito est4 associado a mudangas no movimento dos
corpos. Estas mudangas podem implicar:
a) apenas em diminuigio da velocidade, no sentido de limitagdo do movimento, de

tendéncia ao repouso

O mundo seria com constante movimenta¢ies pois ndo feria
Sforga do atrite para parar os corpos em movimenlagdo.

Seria um horror, porque ndo teriamos limites, tudo aconteceria,
carros ndo ficariam em descidas, patins, bicicletas... Sem atrito,
tudo estaria perdido, por exemplo uma pessoa descendo de
hicicleta numa rua, sem o atrito das rodas com o chdo, como
acabaria o individuo que a conduz...

O mundo ficaria louco, pois tudo no mundo ficaria em
movimento, e sem forga de atrito ndo tinha como as pessoas
carros todos os tipos de objeto ficar parado, isso é ser uma
loucura.

b) apenas em aumento da velocidade, inicio do movimento, no sentido de sair do lugar

Ndo teria automdvel e se movimentar seria uma larefa
impossivel.
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Se ndlo houvesse for¢a de atrito nés ndo conseguiriamos fazer
nada, correr, andar, pular em cada uma das nossas atividades
didrias temos que ter forca de atrito. No nosso dia-a-dia nos
convivemos com a forga de atrilo.

Seria wm mundo louco, pois sem atrito ndo conseguiriamos
chegar a lugar algum.

O mundo ficaria maluco. Porque é o atrilo que permite o
movimento.

Em primeire eu ndo sairia do lugar, ndo conseguiria andar,
apoiar, correr, sentar, efc... Os carros ndo sairiam do lugar,
néio conseguiriamos encostar em algo.

c) tanto em aumento quanto em diminuigdo da velocidade

Néo iriamos parar de pé, os carros também ndo iriam ficar
parados, a bicicleta ndo iria sair do lugar, efc, nada. Seriamos
sem airito, assim como precisamos de ar para sobreviver,
precisamos de atrito para viver. O atrito é necessario para nos
equilibrarmos.

Seria impossivel se movimentar em umd superficie reta ou parar
numa superficie inclinada.

d) em qualquer forma de alteragfio: aumento, diminuigio ou mudanga de diregdo

Seria um mundo estranho, onde carros ndo parariam, se
estivessem em movimento ndo andariam, se estivessem em
repouso. Mdquinas que funcionam a base de correias,
simplesmente ndo funcionariam. Ndo existiria aceleragdo,
M. U.V., movimento circular, elc.

Neste tiltimo exemplo, a idéia de mudanga de velocidade aparece explicitamente
associada ao conceito fisico de aceleragdo.
Nos casos acima, podemos notar como as idéias de atrito dos alunos se

distinguem pelo nivel de generalizagdo.
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Para outros alunos o atrito aparece associado a nogdes de equilibrio:

a) no sentido de ficar em pe

Nda irfamos parar de pé, os carros também ndo iriam ficar
parados, a bicicleta ndo iria sair do lugar, erc, nada. Seriamos
sem airito, assim como precisamos de ar para sobreviver,
precisamos de atrito para viver. O atrito ¢ necessdrio para nos
equilibrarmos.

b) no sentido de movimento direcionado, ordenado

COIpOS,

e win—mundo-em-desiguilibrio. Sem atrito o movimento seria
desordenado e o mundo ficariam em plena confusdo. A forga de
atrito permite a locomogdo dos corpos ordenadamente, ou seja
se ndo houvesse atrito, ndo seria possivel direcionar o
movimento dos corpos.

Outros alunos ainda parecem associar a idéia de atrito 4 idéia de contato entre 0s

Em primeiro eu ndo sairia do lugar, ndo conseguiria andar,
apoiar, correr, sentar, eic... Os carros nio sairiam do lugar,
ndo conseguiriamos encostar em algo.

Teriamos menos estabilidade de movimento

Se ndo houvesse atrito nés ndo tinha forga para fixar em lugar
(por exemplo, andar, correr, parar) e ROS ficaria flutuando no
ar.

Nas leituras dos alunos percebemos que eles estabelecem diferentes relages

entre conceitos como atrito e equilibrio, atrito ¢ mudanca de velocidade, atrito e contato

entre 0s corpos. As relagdes entre esses CONCeitos apresentadas no texto do livro

didatico aparecem apenas nos dois primeiros pardgrafos, como se 0 autor do texto

estivesse pressupondo uma leitura e, simultaneamente, uma compreensdo Unica das

paginas anteriores, onde estes conceitos 530 apresentados.

O conceito de equilibrio, por exemplo, é apresentado no livro didatico neste

mesmo capitulo, no entanto, num topico anterior (topico 5.2., p. 182).
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Novamente lembramos Robilotta e Babichak (1996) quando afirmam que oS
significados dos conceitos da fisica nio estiio nos termos técnicos que compdem o jargdo
da fisica, nfo estdio nas definigdes isoladas dos conceitos, mas nas relagdes entre eles. O
carater fragmentado do livro diddtico, parece dificultar o estabelecimento dessas relagdes
pelos alunos. Este fato parece ser acentuado pela estruturagdo das aulas que repete a
estruturagiio fragmentada do livro didatico. Parece haver uma concepgdo de leitura
implicita relacionada ao uso € funcionamento do livro diddtico em sala de aula: a de que
Jeitura e compreensdo (do ponto de vista da fisica, e portanto de um sentido Gnico) s&o
ocorréncias praticamente simultdneas. Neste caso, 0 texto & utilizado como se possuisse
apenas um sentido, ou seja, & soma dos sentidos de cada fragmento, independente dos

sujeitos que o léem. Lido e compreendido o significado de forga (topico 5.1.), passa-se &

leitura e compreensdo do significado de forga resultante ¢ de equilibrio (topico 52.). A
seguir, utiliza-se 0 MESMO Processo para 03 significados de forga, de resultante e de
equilibrio, para, ao final chegar a compreensio do conceito de forga de atrito.

No entanto, existem diferentes sujeitos lendo o texto, produzindo, portanto,
leituras diferentes, implicando no estabelecimento de conexdes préprias emntre Os
conceitos.

E interessante notar também que € nesse mundo maluco, louco, estranho,
horrivel, que a primeira lei de Newton faz sentido, num mundo sem atrito, sem forgas,
sem algo que altere o movimento dos corpos, quer eles estejam parados ou nao.

Eim sintese, a anlise das respostas dos alunos, de sua primeira leitura do texto,
nos d4 subsidios para a elaboracdo de outras atividades, que poderiam levar em
consideragfio, entre outros aspectos:

a) a existéncia de leituras pessoais sobre 0 texto (multiplicidade de leituras);

b) a quebra de expectativas dos alunos quanto ac papel/fungéio do professor;

¢) acontinuidade do trabalho de leitura de cada aluno sobre 0 texto;

d) uma ruptura com um modo de pensar que pode ser considerado como obstaculo a

leitura de um texto cientifico.
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6.COMENTARIO FINAL

Através de um estudo de caso, de natureza etnografica, coletamos informagoes
sobre os processos de leitura em aulas de fisica numa escola estadual, ensino médio
noturno, buscando compreender cOmO €SSes Processos se constituem nessas aulas.

O pressuposto basico desse trabalho foi o da existéncia de sujeitos-leitores
singulares, com suas proprias histérias de leitura e de vida. Ao procurarmos
compreender as relagbes entre leitura ¢ ensino da fisica, pressupomos que a escola tem
um papel de intervengdo num processo que s constréi também fora dela. A leitura
possui uma historia que antecede a escola, ocorre também paralelamente a ela, ¢ se
prolonga para além do periodo escolar. Como coloca Orlandi (1987), ndo ha grau zero ¢
nem grau dez na leitura. As leituras que se fazem em sala de aula estio relacionadas a
outras leituras fora dela, que a antecederam e a leituras que ainda virdo.

A interferéncia dos processos de ensino escolar deveriam passar pelo
(re)conhecimento, pelo resgaie, pela emersdo, dos aspectos que constituem a histéria de
vida e de leitura dos sujeitos-leitores que se encontram na sala de aula.

A anglise das informagdes coletadas de forma exploratoria revelou um contexto
de leitura onde a voz dos sujeitos ficava em segundo plano, encoberta. Um contexto de
leitura onde o que iria ser lido ja estava pré-definido independentemente do contato dos
sujeitos alunos com os textos. Um contexto que determinava um unico modo de leitura,
uma tinica forma de relagio possivel com os textos. Um contexto que, a0 excluir outras
possibilidades de leituras, de sentidos, tornava a leitura muitas vezes dispensavel.

Nossas tentativas de intervengio nesse contexto de leitura buscaram propiciar a
emersdo dos sujeitos-leitores, das singularidades que o0s caracterizam, evidenciando
formas de leitura diferenciadas numa mesma sala de aula, diante de um mesmo texto.
num mesma situagio de leitura. Evidenciamos que a emersdo do sujeito-leitor se verifica
em momentos e situacdes de interagdo professor-aluno caracterizados por expectativas

ahertas em relacio a possibilidade de outros sentidos, outros modos de leitura, outras
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formas de pensamento, diferentes daqueles esperados, se considerado unicamente 0
ponto de vista das teorias da fisica. Interacdes professor-aluno que se ddo ndo apenas
diretamente em comunicagio oral, mas também indiretamente, mediadas por requisi¢des
por escrito na forma de questdes e de atividades de lettura.

Isso significa que todos os sentidos sdo validos? Que todos os modos de leitura
sfio valides? Que pode tudo?

Acreditamos que as condi¢des de validade de um sentido estejam embutidas em
seu proprio processo de produgho. E dessa forma que identificamos o ensino de
contetidos da fisica com o ensino da leitura na disciplina fisica. Sao as condigdes de
produgdio dos sentidos que buscamos mudar quando interferimos nos processos de
leitura em sala de aula, Condicdes que implicam consciéncia do contexto de utilizagio
das palavras, aprimoramento na histéria de leitura do aluno-leitor em ciéncia,
compreensdo da propria ciéncia.

Buscamos a construcio de um contexto de leitura que propiciasse uma
continuidade entre a historia de leitura e de vida dos alunos-feitores € os textos.
Continuidade que implica na possibilidade de emersao de outros sentidos, diferentes
daqueles esperados do ponto de vista das teorias da fisica.

Entre o conhecimento do senso comum (0 pensamento nfo-cientifico) € ©
conhecimento/pensamento cientifico existem rupturas, no sentido epistemolégico. No
entanto, segundo Bachelard (1996), ndo ha ruptura sem continuidade. O conhecimento
cientifico, segundo ele, aparece como um conjunto de erros retificados.

Nas tentativas de intervencdo sobre os processos de leitura dos alunos em
situacdes de ensino, buscamos o estabelecimento dessa continuidade, condigio essencial
para o estabelecimento de rupturas, do ponto de vista bachelardiano.

Ao se pensar a leitura no ensino da fisica € importante ndo apenas pensar 1o
como fazer para os alunos compreenderem os {extos, mas também no como fazer para
que eles queiram compreender os textos. Ndo apenas no como fazer para que os alunos
leiam oS textos, mas no como fazer para que os alunos queiram ler sobre ciéncia, sobre

fisica.
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Pensar enfim, 2 leitura escolar implica em pensar no aluno como um sujeito-leitor

imerso num contexto cultural mais amplo que a sala de aula. Contexto cultural no qual

estd também imersa e do qual faz parte, a propria escola.
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ANEXO |

Questiondrio aplicado aos alunos na atividade de leitura de um texto alternativo
sobre o tema: o universo

QUESTIONARIO
MNOME:

1. O que vocé gostaria de saber sobre o Universo?

2. Vocé acredita na possibilidade de vida extraterrestre? Por qué?

3. Vocé acha que um dia o homem vai poder viajar para outros planetas em outras
galaxias?

4. Se isso fosse possivel hoje, vocé gostaria de fazer uma viagem dessas?

5. Que partes ou assuntos do texto despertaram mais o seu interesse e/ou curiosidade?
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Respostas dos alunos ao questiondrio aplicado na atividade de leitura de um texto alternativo sobre o tema o universo

Serie: 1° série do ensino médio - noturno -

data: 28/02/97

total de alunos que responderam = 27

N° | NOME QUESTAO 1 QUESTAO 2 QUESTAOQ 3
1 | Adriana | Eu gostaria de saber como sfio as Nio, porque ndo existe fatos que possam | Sim
estrelas fazer com que eu acredito.
2 | Aline Saber mais sobre a lua e as estrelas Sim, pois aqui 4 vidas e acredito que ld Sim
também h4 muitas possibilidades de vida.

3 | André Sim. Porque como existe os seres Acho que o homem ¢ capaz disso. Mas
humanos podem existir outras formas de | por enquanto sdo poucas as chances.
vida

4 | Angela | Nada Nio. Porque sou mais ou menos atéia, ¢ Nio acho nada.

certas coisas $¢ acredito vendo.

5 | Beatriz | Bem eu nfo li a apostila, por falta de Sim, pois se na terra existe, porque nio Bom eu ache que isso necessita de muitos
tempo mas vi por cima e pelo que eu vi | existir alguma outra vida em outro planeta | estudos pois cada plancta possut um jeito
se eu ler esclarece as minhas duvidas de ser

6 | Benedito | Tudo ou quase tudo Sim nesse mundo nosso existe de tudo Sim o homem ¢ capaz de tudo

7 | Carlos Como os objetos do espago surgiram | Sim. Porque existem outros sistemas planetdrios, ¢ | Sim, mas vai demorar alguns mil anos eu
do nada praticamente esses exiraterrestres poderiam estar em qualquer acho

planeta do nosso universo, mas nfo precisa
procurar vida om Marte

8 Cristing Gostaria de saber sobre o Universo Sim, porque da mesma maneira que existimos, {reto gue nfo, porque cada planeta tem suas

pode existir outras povoasdes que consideramos caracteristicas, uns sfo quentes de mais ou frios de
extraterrestre. mais e assim vai e o homem morreria se chegasse
perto deles,

R R I I T T ...,
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tao temido buraco negro no espagoe

vivermos aqui na Terra poderia haver também
outras vidas em outros planetas.

9 | Dalva Gostaria de saber sobre 0s astros Nao, acredito, mas também ndo duvido. Porque Nio. Acho isto impossivel, mesmo com os
mm& havendo e mmcﬁoommac coisas absurdas que avancos da tecnologia
ninguém nunca finha visto.

10 | Edevaldo | Tudo Sim, porque a tecnologia estd muito

avangada

11 | Elaine Gostaria de saber o que ha nele de Sim, por vérias coisas que acontecem € Sim
verdade passam na televisfio

12 | Elane O que o universo realmente €. Nio, porque tudo que presenciei até hoje, | Sim

nada me convenceu
13 | Flavio Tudo o possivel Sim, porque andam aparecendo muitos Eu acredito que sitm porque a tecnologia cada dia
objetos ndio identificado avanga mais ¢ o impossivel estd cada vez mais
virando possivel.

14 | Hailton | Setudo o que conhecemos e finito Claro! Porque, tudo o que é fora do Acredito que sim, com o desenvolvimento
(“matéria™), a areia, a &gua, 0 sol, imagino | planeta terra € extraterrestre, se nods e aprimoramento do ser humano acredito
onde chegaria viajando a uma velocidade | existimos, porque nfo existiriam outros, 0 | que no préximo século
jamais alcangada, e se conseguiria chegar | yuiverso nfo & infinito?

a algem lugar parecido com o fim do
Universo?

15 | Jairo Sobre os cometas Eu nfo acredito e nem duvido! Sim

16 | Jullyenne | Da onde surge ¢ pra onde vdo 0s Acho que nfio. Porque pelo que todos Se tudo continuar evoluindo assim
meteoritos, os cosmos e como sdo os | dizem ndo ha condigBes e estruturas para | provavelmente sim.
outros planetas, a lua e o sol. que isso acontega.

17 1§ Kleber Gostaria de saber o que hd por trds do | Talvez, porque a mesma possibilidade de ndés | Poderia até ser, se a tecnologia

acompanhace a vontade e o raciocinio dos
propriamente interessados




158

Eu acho que o jeito que anda com  a informética e

18 | Leandro | Muitas coisas N#o. Porque deve possuir ares venenosos e
g wqs ' i €
sem possibilidade de resgirar wm.mwsm jatos e foguetes com boa cawpacicace
viajar para outros planetas nfo va ¥ se dificil.
19 | Luciane | Um pouco de tudo Nio! Nio acredito. Eu, que o homem poderia airida mais
porque nossa tecnologia € td«> avangada.
20 | Meire Como ele realmente surgiu € como se | N#o, porque se existissezm com certeza noés | Com a tecnologia que esta se= aumentando
modificou (modernizou} jé saberiamos cada dia mais. Acredito gue Eogo
conseguiremos realizar 1sto.
21 | Rafael Como comegou o Universo, e porque | Sim Porque eu jé vi fotos que nBio deixam nem dividas | Se o mundo nfo acabar antess sim.
. do que eles possam existir, Por exemplo vocé o
ele existe? ;
professor, estiver passeando nutyy pargue ou em outro
qualquer lugar, vocé olhar para < céu ¢ ver um objete
niio identificado que ficasse sobrrevoando sobre vocg, ¢
vocé estd vendo tudo aquilo soz3 mho. Depois vocé vai
embora ansiosamente querendo  <ontar para o5 scu
amigos o que viy; vocé acha ques eles viio acreditar?
22 | Rogéria | Eu gostaria muite de conhecer ¢ Sim. Porque s6 na terra < de haver vida? Sim.
espago, seria super interessante Como na terra existe vidd &, nos outros
planetas hd de ter tambésm
23 | Ronaldo | Se ele ¢ infinito Talvez, da mesma forma. que existe vida Acho que sim, a tecnologia cko homem
terrestre, pode haver vida de outro planeta | cresce com passos gigantesceOs.
24 | CarlosC. | Queria conhecé-lo por um todo, as Sim. Se aqui a vidas, pozrque I4 nfio averd | Sim. A curiosidade do homem € ruita, e de tanfo
estrelas, os planetas, satélites, ... de existir? Acredito sim. vocé (ou os homens) querer, desej ar aquela coisa
voce acaba conseguindo. Vou esta v vivo para
presenciar isso.
25 | CarlosF. | Eu gostaria de saber como surgiu e Sim. Porque meu pai disse que jd viuum | Sim. Porque eles estio evolus indo cada vez
porque surgiu objeto ndo identificado ¢gue num instante | mais em seus projetos.
ele desapareceu
26 | Rubiana | Se ha comego e fim Sim, porque se a nds existimos hé Nio

possibilidades de outras widas existirem.
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27 | Ursula QQual sua origem? Nio sei, as vezes eu acredito, as vezes ndio | Acho que se tiver mais recursos € mais
forca de vontade, sim!
N° NOME QUESTAO 4 QUESTAO 5
| Adriana Gostaria
2 Aline Adoraria Eu ainda nio li o texto
3 André Na verdade nfio, porque nfio saberia os | A maior curiosidade foi o esforgo
resultados dessa viagem descobrindo alguns mistérios do
universo, mas acho que eles chegam
um pouco além dos limites e isso torna
interessante os mistérios do universo
4 Angela Nio. Estou bem aqui Nenhuma. Fu nio i
5 Beatriz NHo, pois deve ser muito emocionante | Quando fala que poucas pessoas tem
mas confesso tem que ter muita curiosidade de saber
coragem ¢ isso me falta
6 Benedito Gostaria Nio li o texto tedo.
7 Carlos Claro, seria emocionante. Sobre as observagdes de Hubble, sobre
o instante do Big Bang
8 Cristina Sim Nio li o texto !}




9 Dalva Nio Desculpe, mas niio tive tempo para
fer,

10 Edevaldo Sim, fosse possivel Poder viajar para outros planetas e
outras galdxias

11 Elaine Néo Nio li o texto

12 Eliane Sim Nio li ¢ texto

i3 Flavio Sim Nio i o texto

14 Hailton Néo, tenho medo de nfic querer voltar | O fascinio de quando nem sabe-se, se o

a0 Nosso planeta. planeta é claro ou esférico e depois

admira-lo ao longe.

15 Jairo Sim Da formacfio de tudo

16 Jullyenne Gostaria. Nio li o texto

17 Kleber Néo, porque eu acho gue deve ter um

Slimo preparo para isse
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18 Leandro Sim Niio li o texto

19 Luciane Sim, adoraria “0 tema”™

20 Meire J4 estava l4, ¢ claro que sim A questdo do que existia antes da
criagio do universo, se € que existia
algo

21 Rafael Sim Por que e como a terra fica girando na
frente do sol e a lua girando em torno
da terra.

22 Rogéria Sim

23 Ronaldo Talvez, na Terra hd muito ha Item 3

descobrir!

24 CarlosC. Nio sei, depende da hora e do Nio deu tempo de ler o texto

momento. Mas se fosse agora, eu iria.

25 CarlosF. Sim Como a Terra e os ouiros planetas
giram em torno do Sol.

26 Rubiana Gostaria muito A curiosidade e o interesse ¢ a vontade
dos pesguisadores em descobrir como
¢ formado nosso planeta

27 Ursula Talvez Eu achei super interessante pelo fato

de ficar mais claro , os fatos sebhre ¢
universo, e gostet muito da introdugdo
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ANEXO i

Respostas dos alunos &s questdes propostas na atividade de Jeitura do texto do livro diditice sobre o tema forca de atrito

NOME RESPOSTA A QUESTAQO 1 RESPOSTA A QUESTAG 2

Val Lendo toda a matéria, posso dizer que de momento nfio me | O mundo seria com constante movimentagdes pois néo teria forga
surgiu nenhuma davida. do atrito para parar os corpos em movimentagdo.

Dir Dividas: o que ¢ atrito cinético; o que € atrito estético e | Seria um horror, porque ndo teriamos limites, tudo aconteceria,
méaximo. Perguntas: [professora], quando iremos entrar na | carros ndo ficariam em descidas, patins, bicicletas... Sem atrito,
matéria, para poder entender melhor. O que entendi: por tudo estaria perdido, por exemplo uma pessoa descendo de
enquanto pouco... mas pra frente conseguirei entender melhor. | bicicleta numa rua, sem o atrito das rodas com o chio, como

acabaria o individuo que a conduz...

Reg/Fab | Gostaria que me explicasse certamenie o que significa F, f, fe, | Nfo irfamos parar de pé, o5 carros também nfo iriam ficar parados,
fc, ue, pe, fem. “obrigado” a bicicleta ndio iria sair do lugar, etc, nada. Seriamos sem atrito,

assim como precisamos de ar para sobreviver, precisamos de atrito
para viver. O atrito é necessério para nos equilibrarmos.

Lu De imediato ndo consegui detectar nenhuma duvida. Nio leria automoével e se movimentar seria uma tarefa impossivel.
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Kar

Nio entendi o Gltimo paragrafo da forca de atrito ¢ ndo
consegui entender a forca de atrito estatico maximo. Néo digo
que ndo entendi o restante mas consegui compreender alguma
coisa.

Se ndo houvesse forga de atrito nés ndo conseguirfamos fazer nada,
correr, andar, pular em cada uma das nossas atividades diarias
temos que ter forca de atrito. No nosso dia-a-dia nés convivemos
com a forga de atrito,

Agui/Tat/
Sér

Fu gostaria de ter uma explicagfio melhor, a matéria esta
dificil. N#oc consegui eniender quase nada. Queria uma
explicagio melhor sobre o atrito cinético, ete...

Em primeiro eu ndo sairia do logar, nfo conseguiria andar, apoiar,
correr, sentar, etc.. Os carros nfo sairtam do lugar, nfo
conseguiriamos encostar em algo.

Van/Luc/
Rod/Na

Gostaria que a professora explicasse as interagdes das fs.

Seria um mundo estranho, onde carros ndo parariam, se estivessem
em movimento ndo andariam, se estivessem em repouso. Maquinas
que funcionam a base de correias, simplesmente nfio funcionariam.
Nio existiria acelerago, M.U.V., movimento circular, etc.

Van

N#o entendi sobre a parte do atrito estatico ¢ a forga de atrito
estatico maximo. 1. Porque a forga de atrito que atua em bloco
em repouso ¢ denominada forga de atrito estatico?

2. Por que a forca de atrito sempre se opSe a tendéncias do
movimenio do corpe?

O mundo ficaria louco, pois tudo no mundo ficaria em movimento,
e sem forga de atrito nfo tinha como as pessoas carros todos o0s
tipos de objeto ficar parado, isso € ser uma loucura.

Luc

Professora, ¢ tanta for¢a de atrito que minhas duvidas sdo
muitas.

Seria um mundo louco, pois sem atrito ndo conseguiriamos chegar
a lugar algum.
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Na Sho muitas as minhas dividas. Estou encontrando dificuldades | O mundo ficaria maluco. Porque € o atrito que permite o
de entender. Deve ser a idade. movimento.
Pau Gostaria de saber qual a formula para saber o peso e a| Tudo ficaria com sua resultante nula.
superficie para ver a forga de atrito.
Ant/Lu/Jo | (em branco) Sem atrito 0 movimento seria desordenado e o mundo ficariam em
Vin plena confusfio. A forga de atrito permite a locomogdo dos corpos
ordenadamente, ou seja se ndo houvesse atrito, ndo seria possivel
direcionar 0 movimento dos corpos.
Bea/Reg/ | Terceiro subtitulo do texto. Se ultrapassar esse limite | Teriamos menos estabilidade de movimento
Can necessariamente o corpo se desiquilibra. Se n#o houvesse atrito nds nfio tinha for¢a para fixar em lugar (por
O que ¢ atrito? exemplo, andar, correr, parar) e nos ficaria flutvando no ar.
O que mc? B porque usa e para que serve?
Lu/All Como calcular o valor da forga de atrito estatico méxima? E | Seria impossivel se movimentar em uma superficie reta ou parar

gual a relagio entre a forca fem e a forca N7
A forca fem tende a diminuir a medida que aumentamos a
forga F, ou ela permanece constante?

numa superficie inclinada.




