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Resumo

Nesta pesquisa, um estudo de caso, utilizamos a etnografia como légica de investigacdo para
conhecer aspectos dos processos de inclusdo/exclusdo de alunos na disciplina Ciéncias em uma sala
de aula do 3° ciclo do Ensino Fundamental. Utilizamos varios instrumentos de coleta e de registro
de dados: observacao participante, registro em audio e em video, notas de campo e entrevistas semi-
estruturadas. Analisamos entrevistas realizadas com as duas professoras participantes e episodios de
cada sala de aula para construir, a partir do contraste, uma caracterizacdo de dois tipos de praticas
relacionadas a inclusdo/exclusdo. A primeira professora mostra preocupacdo em socializar o aluno
na cultura escolar. Ao ensinar, procura, em suas palavras, “traduzir” termos que os alunos néao
compreendem, explicando seu significado. O conhecimento disciplinar ocupa um lugar mais
periférico nesse processo. A segunda professora enfatiza em sua préatica o conhecimento disciplinar,
procurando estabelecer conexdes entre os conteldos de Ciéncias ensinados e as experiéncias
cotidianas dos alunos. Ambas as professoras ndo atribuem influéncia significativa de questdes de
género, classe social e etnia sobre a aprendizagem de Ciéncias na escola.

Palavras-chave: ensino e aprendizagem de ciéncias; pratica docente; interagcBes discursivas;
incluséo/excluséo.
Abstract

In this research, a case study, we adopted ethnography as logic of inquiry to learn about
teaching for diverse groups in middle school science classrooms. Multiple data sources were used:
participant observation, video and audio records, field notes and semi-structured interviews. We
analyzed interviews with two teachers, as well as classroom episodes to construct, through contrast,
a characterization of two types of practice involving diversity in the classroom. The first teacher
shows concerns with introducing students in school culture. She tried to “translate” terms that
students do not understand, explaining their meanings. In this process, teaching subject matter
knowledge (SMK) is a secondary goal. The other teacher emphasizes SMK, trying to establish
connections between science content and students’ everyday life experiences. Both teachers do not
acknowledge significant influences in science learning related to gender, social class, and ethnicity.
Keywords: science teaching and learning; pedagogical practice; discursive interactions;
inclusion/exclusion.

Introducéo

As salas de aula, de uma forma geral, sdo marcadas pela diferenca. Diferencas cognitivas,
culturais, étnicas e socioeconémicas reunidas numa mesma sala de aula de Ciéncias nos fazem
pensar sobre como os professores enfrentam esse desafio. Como é possivel ensinar certos contetdos
a alunos que vivem em realidades tdo distintas? Como o professor percebe essas diferencas e como
lida com elas? Frente a essas questdes, acompanhamos duas salas de aula de Ciéncias, observando
as interagOes entre os alunos e as professoras e entrevistando as professoras para caracterizar suas
praticas pedagogicas em relacdo a inclusdo dos alunos na aprendizagem de Ciéncias, ou seja, quais
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sdo as oportunidades de aprendizagem (Green e Wallat, 1981) para os varios estudantes dessas salas
de aula. A intencdo ndo foi de fazer uma avaliacdo comparativa das salas de aula, mas sim conhecer
0 que acontecia em cada uma delas, procurando entender, através do olhar dessas professoras,
aspectos construidos localmente, mediante a interacdo dos participantes de cada sala.(Castanheira,
2004).

Com a democratizacdo do ensino no Brasil e a ampliacdo do nimero de estudantes no
sistema puablico de ensino, atualmente a exclusdo apresenta outro significado. Como afirmam
Nogueira e Nogueira (2004), até a década de 1950, ser excluido significava estar fora da escola.
Hoje, tal exclusdo se coloca de uma forma muito mais complexa, pois os excluidos estdo dentro da
escola. Nas palavras de Bourdieu, uma “exclusdo brutal” se torna uma “exclusdo branda”
(Bourdieu, 2003).

Para Bourdieu, a escola contribui para a perpetuacdo da estrutura de relagdes de classe,
com a funcdo social de legitimar e conservar privilégios e vantagens sociais das classes dominantes.
E provavelmente por um “efeito de inércia cultural” que continuamos tomando o sistema escolar
como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola libertadora”, quando ao
contrario, tudo tende a mostrar que ela € um dos fatores mais eficazes de conservagdo social, pois
fornece a aparéncia da legitimidade as desigualdades sociais e sanciona a heranca cultural e 0 dom
social tratado como dom natural (Bourdieu, 1998. p. 39).

A participacdo da familia na formagdo escolar desses alunos estaria relacionada apenas a
uma “boa vontade cultural vazia” (Bourdieu, 1998). A crianca herdaria dos pais ndo apenas a
cultura em si, mas a forma de como lidar com ela, “um certo estilo de relagdo com a cultura que
provém precisamente do modo de aquisicdo da cultura” (Bourdieu, 2003). A propria linguagem dos
alunos e as dificuldades deles no processo de letramento refletiriam a limitacdo familiar em relagéo
ao uso da lingua padrdo. Nesse sentido, caberia apenas aos professores conseguir transmitir todo
esse capital linguistico para os alunos, pois ele ndo é “natural” ou “herdado”, ele teria de ser
construido passo a passo, na escola.

Para Patto (1993), o estudo de Bourdieu no Brasil colocou em foco a dimenséo relacional
do processo ensino-aprendizagem, chamando a atencdo para a dominacao e para a discriminacao
social presentes no ensino. Este fato fez com que se superasse o mito da neutralidade do processo
educativo. Porém, as limitacGes da teoria de Bourdieu estariam ligadas ao fato de que a familia ndo
seria suficiente para definir a trajetdria escolar dos filhos. Além disso, a transmissdo do habitus
familiar ndo seria dada de forma “meramente osmotica” (Nogueira e Nogueira, 2004). Patto ainda
afirma que explicar a presenca de deficiéncias ou disturbios nos alunos da escola publica, a partir da
teoria da caréncia cultural, leva a visdes equivocadas sobre a realidade da escola..

A teoria de déficit ainda apresenta influéncia nas salas de aula, uma vez que traz consigo
uma visdo estereotipada dos alunos, levando a concluséo de que o fracasso das criancas na escola se
deve aos contetdos e ndo a sua forma de aplicacdo (Patto, 1993), ou mesmo de que o fracasso
poderia ser atribuido exclusivamente a fatores externos a escola (Brito e Costa, 2010). Porém, a
excluséo na sala de aula é um processo muito mais complexo do que se pensava. Gomes e Mortimer
(2008), a partir de um estudo no contexto da sala de aula, afirmam que os alunos ndo estdo
excluidos o tempo todo dentro da escola, mas vivenciam “momentos de exclusdo”. Sendo assim,
adotaremos, como fizeram os autores, o0 par inclusdo/exclusdo, usado conjuntamente para enfatizar
que as historias dos alunos séo “construidas social e localmente por meio de acfes e interaces na
sala de aula” (Gomes e Mortimer, 2008, p. 240).

O campo da Educacdo em Ciéncias ndo esta alheio a essas questfes. A ideia de uma
educacéo formal que garanta “ciéncia para todos” vem sendo defendida e divulgada no mundo todo
(Millar, 2003; Brasil, 1998; National Research Council, 1996). Diante desse objetivo emergem
varios questionamentos: No ensino e a aprendizagem de Ciéncias, como se da esse processo de
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inclusdo/exclusdo? Existem especificidades? Estaria a inclusdo/exclusdo relacionada também ao
proprio conhecimento cientifico?

A preocupacédo da comunidade internacional é evidenciada pelo aumento da producdo na
area que recebe destaque em perioddicos norte-americanos (Tsai e Wen, 2005). Todavia, em nosso
trabalho de reviséo bibliogréfica (Julio e Franca, 2007), ndo identificamos, no periodo de 2003 a
2006, artigo algum sobre questdes que envolvam inclusdo publicados em importantes periddicos
nacionais de educacdo em Ciéncias'. Portanto, a producdo nacional ainda era incipiente, apesar das
publicagdes em outras partes do mundo.

Mesmo se considerarmos investigacdes no campo educacional como um todo, no Brasil,
muitas pesquisas quantitativas foram desenvolvidas em escolas ao longo dos anos, principalmente
com o intuito de realizar levantamentos sobre repeténcia e evasdo (Patto, 1993). Mais recentemente,
Castanheira (2004) apontou outras limitagcdes na producdo académica referente ao tema. Segundo
essa autora, estudos desenvolvidos nas ultimas décadas sobre a producao do fracasso escolar

Possibilitaram a identificacdo de diferentes aspectos do processo ensino-aprendizagem que
contribuem para a confirmacdo, dentro da escola, da exclusdo social de um grande
contingente de criangas. Enquanto a literatura a respeito € ampla, pouco tem se investigado
sobre como possibilidades de sucesso sdo, por vezes, produzidas nas escolas. (Castanheira,
2004, p. 20)

Para Gomes e Mortimer (2008), pouco se sabe sobre o que se passa dentro das salas de
aulas e como a pratica docente poderia contribuir para diminuir a exclusdo. Gomes (2004), em sua
tese de doutorado, realizou uma pesquisa qualitativa na sala de aula de quimica e afirma que
estratégias metodoldgicas diferenciadas podem “proporcionar diferentes oportunidades de ensino-
aprendizagem para todos os estudantes”. Aponta-se que conhecer as praticas dos professores e, em
particular, como tais praticas estdo inseridas na cultura de sala de aula possibilitaria identificar o
que é incluir/excluir na disciplina escolar Ciéncias em diferentes contextos.

Além disso, ha outro argumento importante para estudos da pratica docente no contexto da
inclusdo/exclusdo. Sabemos que varios professores de Ciéncias se preocupam com essa questéo,
principalmente nas escolas onde acontece a progressdo continuada, como é o caso das escolas
municipais de Belo Horizonte. Pouco se sabe sobre como tais preocupacdes influenciam a pratica
docente de professores de Ciéncias.

Discurso e exclusado

Uma maneira de abordar questdes de inclusdo/exclusdo em salas de aula de Ciéncias parte
da perspectiva dos estudos do discurso (Castanheira 2004, Gomes e Mortimer, 2008, Kelly, 2007).
Essa abordagem é cada vez mais adotada e valorizada em investigagdes no campo da educacao
(GEE e GREEN, 1998). Diversas pesquisas foram desenvolvidas utilizando essa abordagem, como
nos mostra a revisdo de Kelly (2007). Esse pesquisador selecionou trabalhos nos quais se torna
visivel como os eventos em Ensino de Ciéncias sdo construidos por meio da linguagem e de
processos sociais. Ele argumenta que:

A importancia de ver a educacéo através das lentes da linguagem e dos processos sociais é

! Foram analisados 1000 artigos dos principais periédicos nacionais e internacionais de pesquisa em ensino de

ciéncias no periodo de 2003 a 2006, a saber: Investigacdes em Ensino de Ciéncias; Ciéncia e Educacéo; International
Journal of Science e Math Education; International Journal of Science Education; Journal of Research in Science
Teaching; Journal of Science Education and Technology; Journal of Science Teacher Education; Research in Science
Education; Science Education.
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justificada através de trés observacGes primarias. Primeiro, ensino e aprendizagem ocorrem
através de processos construidos por discurso e interacdo. Um foco empirico na maneira
pela qual a linguagem contribui para aprendizagem é essencial para desenvolver teorias
acerca de praticas para Educacdo em Ciéncias. Segundo, o acesso dos estudantes a ciéncia é
consumado através do engajamento no mundo social e simbolico constituindo o
conhecimento e a pratica de comunidades especializadas. Questdes de entendimento,
apropriacdo, afiliacho e desenvolvimento de identidades para a participacdo no
conhecimento e na préatica das ciéncias podem ser compreendidas através do estudo de
processos discursivos. Terceiro, 0o conhecimento disciplinar é construido, estruturado,
retratado, comunicado e acessado através da linguagem, e, assim, para entender a base
epistemoldgica da ciéncia e da investigacdo é preciso atencdo aos usos da linguagem
(Kelly, 2007, p. 443).

Para a realizacdo de nosso trabalho, estivemos principalmente atentas a segunda
observacgdo colocada por Kelly (2007), estudando, como ja& mencionado anteriormente, questdes
sobre inclusao/exclusdo em salas de aula de Ciéncias.

Como também aponta Mortimer (1998), a linguagem cientifica escolar pode configurar um
processo de exclusdo de alguns alunos em sala de aula, uma vez que, frequentemente, ndo lhes é
familiar. Além disso, o ensino da disciplina Ciéncias traz uma marca ideoldgica associada a classe
social, ao género e a etnia, que permeia a linguagem da ciéncia escolar, beneficiando certos
estudantes e excluindo outros. Assim como Gomes e Mortimer (2008), acreditamos na tendéncia de
que o processo de inclusdo/exclusdo seja também construido em sala de aula a partir de interacdes
discursivas.

Metodologia

Para caracterizar as praticas de docentes de Ciéncias relacionadas a processos de
inclusdo/exclusdo em sala de aula, realizamos um acompanhamento sistematico das aulas das
professoras participantes e observamos as interacdes que ocorriam no ambiente investigado. Dessa
forma, buscamos na etnografia as orientagdes necessarias para o desenvolvimento desse estudo.
Segundo Green, Dixon e Zaharlick (2005) um numero consideravel de trabalhos em educacédo usa a
etnografia como légica de pesquisa. Essa l6gica, ou seja, 0 “conjunto de principios que localizam a
etnografia dentro das teorias sobre cultura aplicadas a uma pesquisa no campo da educacao” foi
utilizada como um aporte tedrico-metodoldgico para responder a nossas questdes de pesquisa.

Spradley (1979) define etnografia como sendo “o trabalho de descrever uma cultura, com o
objetivo de tentar entender o modo de vida dos participantes por meio do ponto de vista dos nativos
dessa cultura”. Em nosso estudo, a sala de aula, ent&o, foi vista, segundo definicdo de Castanheira
(2004), como uma “cultura localmente construida mediante a interacdo estabelecida pelos
participantes” e a cultura “se refere ao conhecimento aprendido utilizado pelas pessoas para
interpretar a experiéncia e para orientar sua participagdo como membros de grupo sociais”
(Castanheira, 2004).

A justificativa para a utilizacdo dessa abordagem tedrico-metodoldgica se da na medida em
que se procura entender as relacdes existentes nas salas de aula a partir do ponto de vista de
membros dessa comunidade, em particular, as professoras, as quais possuem um papel
extremamente importante em definir expectativas, normas, papeis etc naquele grupo. Durante as
observacdes realizadas ao longo da pesquisa, nosso olhar sempre procurou captar a perspectiva
dessas participantes, buscando entender os significados dos eventos e suas implicacdes para as
relagOes que ocorriam na sala de aula.

Finalmente, podemos dizer que, ao utilizarmos uma perspectiva antropoldgica para
educadores (Green, Dixon e Zaharlick, 2005), estamos tentando indagar sobre as préaticas do grupo
estudado e o que elas possibilitam a seus membros, ou seja, entender o que é incluir na
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aprendizagem de Ciéncias diferentes alunos em duas diferentes salas de aula. Temos uma
compreensdo de que, neste estudo, fizemos um recorte bastante delimitado dessas salas de aula.
Contudo, mesmo assim, foi possivel compreender elementos importantes das praticas dos
participantes. Alguns autores, como Ellen (1984), denominam esse tipo de pesquisa “estudo de
caso”, considerando-a ainda de caréater etnografico.

Selecéo de Participantes

Os participantes da pesquisa foram selecionados a partir de dois critérios, buscando
identificar professores que potencialmente tem praticas mais bem-sucedidas. Em primeiro lugar,
esperava-se que o professor(a) atuasse em escolas que promovessem a inclusdo agregando um alto
valor ao desempenho de seus alunos. Uma vez que o foco de nosso trabalho é a inclusdo/excluséo e
considerando a importancia do contexto da escola no trabalho do professor, acreditdvamos que um
professor atuando em uma escola que “exclui” alunos néo teria o perfil adequado para participar da
pesquisa. Para identificar essas instituicdes utilizamos as pesquisas sobre efeito-escola realizadas
por Soares e Andrade (2006)2. O segundo critério foi o de selecionar professores(as) que possuiam
algum tipo de pds-graduacéo, preferencialmente em educacédo, pois ja teriam discutido e refletido
sobre questdes educacionais em sua formacao continuada.

Identificamos oito professoras que atendiam a ambos os critérios. Realizamos com todas
elas entrevistas semi-estruturadas e, por razdes pessoais ou profissionais, apenas a professora Rose®
se dispbs a participar da pesquisa. Ao longo das observacgdes, sentimos a necessidade de pesquisar
outra professora de Ciéncias numa perspectiva contrastiva para tentarmos observar, entdo, o lugar
gue o conteudo de Ciéncias da Natureza ocupava em aulas de outra turma do Ensino Fundamental.
Como haviamos feito uma selecdo utilizando os critérios anteriormente mencionados e as
possibilidades de novos participantes disponiveis foram esgotadas, optamos por convidar a
professora Ana, a qual conheciamos, para participar da pesquisa. Ela atendia a aspectos que
consideramos fundamentais para nossa pesquisa: trabalhava como professora ha 15 anos, atuava na
Rede Municipal de Belo Horizonte no 3° ciclo e sua escola atendia alunos com baixo nivel
socioecondmico.

Procedimentos de coleta e producéo dos dados

A primeira autora, ESF, realizou observacdo participante das aulas ministradas pelas
professoras de Ciéncias, desenvolvendo uma participacdo moderada, pois manteve um equilibrio
entre observacdo e interacdo direta com os participantes®. Foram feitos registros em caderno de
campo e através de gravacdo em audio ou registro de audio e video. No caderno de campo
procuramos anotar fatos, sentimentos, reflexdes e interpretagdes que ocorreram durante as
observagdes (Patton, 1990; Spradley, 1980). Essas anotacGes serviram de apoio para as analises
juntamente com os registros em audio e video (Green, Dixon e Zaharlick, 2005). A utilizacdo
conjunta desses métodos visa a reconstituicdo das situacbes observadas de forma a preservar 0s
varios elementos ndo verbais que constituem a producdo discursiva nessas situacfes, permitindo,
além disso, uma contextualizagcdo mais ampla dos episodios.

Para analisar os dados de observacdo, foram realizadas transcri¢cbes das fitas de video

Estes pesquisadores calcularam uma medida socioecondmica das escolas de Ensino Fundamental e Médio de Belo
Horizonte. Os autores analisaram a equidade da escola, definida como a capacidade de acirrar ou amortecer o efeito
do nivel socioecondmico no desempenho do aluno.

Locais e pessoas serdo designados por nomes ficticios para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
Consideramos interacédo direta situagdes como por exemplo, quando ESF conversou informalmente com alunos,
realizou atividades planejadas pela professora ou solucionou ddvidas dos alunos.
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gravadas na sala de aula transformando os dados da forma oral para a forma escrita. As transcri¢des
foram realizadas em dois niveis: macroscopico e microscopico. No nivel macroscopico, foram
produzidos mapas de eventos para identificar as interacGes entre os participantes e evidenciar o
cotidiano da turma (Castanheira, 2004). O primeiro nivel de mapa foi feito em forma de um quadro
de apresentacdo (FREITAS, 2002), no qual anotamos, de forma geral, os dias de aula e os principais
acontecimentos de cada um deles. No nivel microscopico, foram transcritas todas as falas de
determinados eventos ocorridos em sala de aula que foram considerados representativos para este
estudo, no sentido de evidenciar perspectivas das professoras sobre inclusdo/exclusdo. Esses dois
niveis de andlise possibilitam o mapeamento dos eventos de forma a situa-los no fluxo das
observacdes (Freitas, 2002, Green, Dixon e Zaharlick, 2005 e Martins, Jansen e Terreri, 2005).

A partir das transcricdes dos eventos escolhidos foram realizadas as analises das interagdes
discursivas nesses eventos de sala de aula pesquisada. Conforme salienta Castanheira (2004):

As escolhas discursivas da professora ndo sd nos indicam sua posi¢do em relacdo ao grupo
de alunos, mas também nos dizem como ela percebe a posicéo de seus alunos em relacéo a
si mesma e aos outros. (Castanheira, 2004, p. 50)

Partindo dessa perspectiva, pode-se perceber o discurso oral como uma importante forma
de interacdo, evidenciando aspectos sociais e culturais presentes na sala de aula.

As categorias de analise ndo foram preestabelecidas, mas construidas ao longo do processo
de coleta dos dados. Como alguns autores ja apontaram, o uso de categorias preestabelecidas em
contextos educacionais pode levar a retratos prescritivos do contexto estudado (Candela, 1998). Ao
conhecermos a cultura que se estad estudando, identificando o comportamento dos participantes
desse grupo, estamos levando em conta a perspectiva do proprio grupo para elencarmos quais sdo as
categorias que mais representam os aspectos das salas estudadas. Green, Dixon e Zaharlick (2005)
justificam de forma precisa o comportamento do pesquisador no grupo para que se obtenha as
categorias a partir da perspectiva émica’:

Ao se engajar em um processo de desenvolvimento inicial das categorias que os membros
do grupo adotam, os etnégrafos identificam as formam pelas quais esses membros nomeiam
suas atividades, espagos, atores, objetos (artefatos) e interacBes com os atores, portanto,
identificando categorias a partir de uma perspectiva émica ou de um membro do grupo. Tal
abordagem possibilita que etndgrafos evitem, sempre que possivel, impor suas categorias
éticas, ou do ponto de vista de um estranho, sobre o que eles observam. Porém, quando os
membros do grupo observado ndo tém um “nome” para as suas praticas, atividades ou
fendmeno cultural, existe, entdo, uma exce¢do a abordagem spradleyana. Nessas condicdes,
o0 etnégrafo nomeia, de um ponto de vista ético, essas praticas para descrever o fendbmeno
cultural observado. (Grenn, Dixon e Zaharlick, 2005, p. 31).

Além das observacdes, uma ferramenta essencial para conhecer as préaticas da sala de aula
sdo entrevistas. As transcricdes das entrevistas foram analisadas a partir de técnicas da analise
qualitativa (Gibbs, 2009) e da teoria fundamentada (Strauss e Corbin, 1998), buscando-se gerar
categorias que ndo foram previamente estabelecidas. Parte das analises foi realizada no programa
Atlas Ti©. Esse software possibilita a visualizagcdo conjunta de todas as falas relacionadas aos
codigos, permitindo uma analise mais sistematica das categorias geradas e de sua relacdo com as
questBes de analise adotadas durante a leitura das transcri¢cdes e as questdes de pesquisa.

> O termo émico, conforme nota de Marcos Bagno em Green, Dixon e Zaharlick, 2005, “deriva da distingdo — tornada

classica nos estudos da linguistica estrutural desde o inicio do século XX — entre uma descricdo fonémica e uma
descricao fonética de uma dada lingua”. Assim, a etnografia passou a usar o termo émico, quando ela se “ocupa em
descrever uma cultura vista de dentro, contemplada naquilo que é relevante para os membros do grupo e que se
sobressai a consciéncia deles. (...) E, em contraposi¢do, ela utiliza o termo ética “quando é feita a partir da
perspectiva do observador, que contempla a cultura vista de fora, com base em suas expectativas pessoais”.
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Os dados foram coletados com base na participacdo de professores e alunos da Educagéo
Basica e, apesar de trazerem um risco minimo para os participantes, podem envolver informacdes
potencialmente perigosas para eles, enquanto profissionais ou individuos, ou mesmo para as
instituicdes em que trabalham. Uma das formas mais comuns de protecdo dos participantes é
garantir o anonimato por meio da mudanga de nomes dos individuos, das localidades e das
instituicdes (Spradley, 1980). Atribuimos um pseud6nimo para cada um dos participantes e também
para todas as escolas envolvidas, assim como todos os detalhes por meio dos quais fosse possivel
identifica-las. Além disso, buscamos seguir os requisitos propostos pela resolucdo n°® 196 do 52°
Conselho Nacional de Saude que trata de diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos®.

Constituicdo do Corpus
a) Observagoes

A primeira autora foi responsavel pela observacdo participante em ambas as escolas. As
turmas observadas foram selecionadas a partir de indicacdo das professoras que indicaram em quais
salas de aula desenvolviam préaticas consideradas mais positivas. Foram observadas aulas da
professora Rose na turma B, do 7° ano, considerada pela participante como a turma em que ela
“mais se sentia professora” e, por isso, desenvolvia o trabalho de forma mais “pertinente”. Durante
0 primeiro semestre letivo praticamente todas as aulas dessa turma foram observadas, totalizando 52
aulas’. Na segunda escola, acompanhamos a turma do 9° ano devido ao fato de que era uma das
turmas que tinha 3 aulas de Ciéncias por semana® e onde havia um relacionamento harmonioso
entre SS alunos e a professora. Dessa maneira, observamos 21 aulas e o conselho de classe dessa
turma”.

Neste artigo analisaremos dois eventos: na sala de Ana “o carrinho de supermercado” e na
sala de Rose “relacbes entre Otica e ética”. Estes dois momentos representativos da pratica das
professoras e as entrevistas realizadas contribuem para a compreensdo do que conta como incluséo
em cada sala de aula.

b) Entrevistas

As entrevistas foram realizadas antes e durante as observac6es, buscando-se ter acesso aos
significados que os participantes atribuiam a suas experiéncias, bem como situar tais experiéncias
em um contexto mais amplo. Tais informacgdes sdo fundamentais para nos auxiliar na compreensao
da cultura estudada a partir de uma “perspectiva émica” (Green , Dixon e Zaharlick, 2005). Assim,
realizamos entrevistas semi-estruturadas, seguindo um mesmo roteiro para ambas as participantes™.

Assim, os diretores das escolas participantes assinaram um termo de anuéncia. Foi lido e explicado aos alunos e as
professoras participantes um termo de consentimento livre para esclarecé-los quanto as seus direitos, inclusive o de
deixar de participar da pesquisa ou pedir maiores esclarecimento sobre ela em qualquer momento. Esse documento
foi devidamente assinado por todos. Uma vez que todos os estudantes eram menores de 18 anos, elaboramos
também um termo para que seus pais ou responsaveis pudessem conhecer melhor os objetivos da pesquisa
autorizando-os se julgassem conveniente a participacdo de seus filhos.

Todas essas aulas foram registradas em caderno de campo, com registros em audio de 27 delas e em audio e video
de 15.

Para equalizar a grade de disciplinas, os professores lecionam duas aulas por semana em algumas turmas no
primeiro semestre e no segundo semestre essas turma tém trés aulas por semana. Assim, todas as disciplinas tém o
mesmo ndmero de aulas ao longo do ano letivo.

Esses 22 momentos estdo registrados em caderno de campo e 14 deles também estdo gravados em video. O conselho
de classe foi observado a convite da professora participante.

Devido a disponibilidade de horério e duracdo variada da entrevista, para abordar todas as questdes foram realizadas
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Inicialmente procuramos conhecer um pouco sobre sua experiéncia como docente, a escola e as
turmas em que trabalhava, bem como qual seria sua relacdo com contetdo trabalhado em cada uma
dessas turmas. Em seguida, tinhamos como objetivo conhecer como a professora percebia a
exclusdo em suas salas de aula e quais seriam as formas de exclusdo mais preocupantes para ela.
Além disso, queriamos ter acesso a caracterizacdo, pelo proprio professor, de seu trabalho com o
que considerava exclusdo em suas salas de aula e de suas tentativas para diminui-las, tanto em
relacdo aos aspectos do contetdo especifico, quanto em relacéo as estratégias de ensino.

Para analise, as entrevistas foram transcritas na integra, adotando-se as mesmas orienta¢des
utilizadas na transcricdo de dados obtidos por meio de filmagem.

As salas de aulas observadas

A Escola de Rose ficava em um bairro de classe média baixa. Recebia uma clientela
especifica, moradores do proprio bairro e de alguns bairros vizinhos. Era uma escola grande com
alunos do 1° 2° e 3° ciclos, no diurno. A professora Rose formou-se em Ciéncias Biologicas.
Lecionava nessa escola no turno da manhad e em outra escola de uma prefeitura da grande BH no
turno da tarde e, na época da coleta de dados, ela estava fazendo um curso de especializagdo lato
sensu. A turma observada possuia 32 alunos, 17 meninas e 15 meninos, entre 12 e 13 anos. Na
maioria das aulas, a professora deixou alguma atividade no quadro para ser realizada em casa. No
momento de correcdo das atividades, realizada em sala ou em casa, a professora demonstrava
grande preocupacdo em auxiliar os alunos dando dicas de comportamento para vencer a timidez,
por exemplo, ou orientando sobre as diferencas entre usar um caderno e um fichario para as
anotacdes das diversas disciplinas. Outra pratica recorrente era o uso de votacGes para decidir o tipo
de atividade a ser realizada. Em geral, nessa turma, os meninos afetavam mais o andamento das
aulas, com conversas paralelas, brincadeiras fora de hora e deixando algumas atividades sem fazer.
As meninas eram normalmente mais quietas e quase sempre cumpriam com pontualidade as
atividades propostas.

A escola de Ana ficava em um bairro da periferia de Belo Horizonte. Era uma escola
grande que recebia alunos moradores da regido. Nessa escola, funcionavam o Terceiro Ciclo e 0
Ensino Médio nos trés turnos. A professora Ana era formada em Ciéncias Bioldgicas e era
especialista em Ensino de Ciéncias. Na época da pesquisa lecionava apenas no turno da manha,
trabalhando com o 3° ciclo. Acompanhamos uma turma de 9° ano, com 28 alunos entre 13 e 15
anos, trés dos quais tinham sido retidos no ano anterior. As aulas de Ana se caracterizavam por um
padrdo mais ou menos constante: ela fazia a chamada, apresentava explicagdes sobre um conceito
de Fisica e pedia aos alunos que fizessem exercicios, algumas vezes em sala e outras em casa. Em
seguida, corrigia esses exercicios. Enquanto os alunos faziam as atividades, a professora observava
a turma e ajudava alguns que pediam esclarecimentos ou aqueles que ela identificava que estavam
com dificuldades, a partir da correcdo das atividades. A forma de participagdo da turma ndo variava
muito. Os alunos ouviam as explicacBes da professora, levantavam algumas questdes e respondiam
0s exercicios. Nesse caso, chamou a atencdo da pesquisadora a maior participacao oral dos meninos
do que das meninas.

Um aspecto importante a ser destacado é que a professora Ana ja trabalhava com a turma
observada ha 2 anos, enquanto a turma de Rose teve o primeiro contato com ela no momento em
gue comegamos as observacOes para a pesquisa. Assim, por um lado, na sala de aula de Rose ainda
havia intensa negociacdo — e, consequentemente, conflitos — em relacdo ao que era ensinar e
aprender Ciéncias e quais eram os papéis e formas de participacdo em uma disciplina de Ciéncias.

trés entrevistas com a professora Rose, totalizando duas horas. As entrevistas com a professora Ana foram divididas
em duas partes e totalizaram 1 hora e 25 minutos.

600



InvestigagGes em Ensino de Ciéncias - V17(3), pp. 593-614, 2012

Por outro lado, a turma de Ana parecia ter um acordo sobre o que significava fazer parte e participar
da aula. Nesse caso, ndo identificamos eventos que indicassem conflitos, ou seja, processos de
negociacdo parecem ter ocorrido em outros momentos na histéria do grupo. Além disso, nas aulas
da professora Ana, a Fisica era discutida a partir de conceitos e os fendbmenos estavam sempre
presentes nas explicacGes. Na sala da professora Rose, a ciéncia era discutida de uma forma mais
ampla, por meio da histéria da ciéncia e das relagdes da disciplina com outras ciéncias.

Andlises das entrevistas

A partir da analise das transcri¢cGes das entrevistas foram geradas 10 categorias (Interesse,
Afetividade, Participacdo, Leitura e escrita, Escolarizagdo, Conteudo de Ciéncias, Idade, Género,
Outras diferencas e Escola e Formacdo de Professores). Selecionamos para apresentar nesse artigo
categorias que foram particularmente importantes para distinguir Rose de Ana e que contribuem de
forma mais significativa para a compreensdo das praticas de inclusdo/exclusao de suas salas de aula:
Escolarizagdo e Conteudo de Ciéncias.

Escolarizacdo

A ideia de escolarizagdo foi bastante recorrente nas entrevistas com a professora Rose. Para
ela, esse seria um aspecto central de sua atuacdo como professora. Ela definiu escolarizacdo como
sendo a capacidade dos alunos de se comportarem na escola:

Rose: E escolarizagdo mesmo que chama, é 0 menino saber sentar, respeitar 0 momento
de falar, de agir, isso ai que eu chamo de escolarizagdo, ndo sei se estou usando o termo
certo.

Assim, Rose valorizava esses aspectos relacionados a vida social do aluno dentro da escola
e também a aprendizagem sobre como funciona uma sala de aula. Esse conhecimento técito do
aluno dentro da escola é, segundo analisamos na fala dessa professora, fundamental para a inclusao
deste na aprendizagem. Ele, alias, seria até mais importante inicialmente do que a aprendizagem de
contetdos de Ciéncias.

A professora Rose fala sobre a socializagdo como sendo muito importante para a
aprendizagem do aluno:

Pesquisadora: Quais sdo as dificuldades em aprender Ciéncias que vocé percebe na turma?

Rose: Eu ndo tenho pardmetro ainda para saber das dificuldades de aprender Ciéncias,
porque, eu ndo sei, se for olhar pela discussdo, as dificuldades que eu estou percebendo em
aprender Ciéncias sdo as mesmas que aprender qualquer outra disciplina. Que € a
dificuldade de escolarizacdo mesmo, no sentido de entender a escola como um espago de
aprendizagem, assim um espaco de socializacdo. O que eu sinto aqui na escola é que todas
as turmas tém a escola como espacos de socializagdo Unica e exclusivamente e em um
segundo momento é que eles vdo comecar a pensar em estudar, como conceitos cientificos,
de leituras, de escritas.

Na nossa interpretacdo, para Rose, a escola auxiliaria os alunos na formacgéo de habitos e,
sem eles, o aluno teria muita dificuldade para aprender os conceitos de qualquer disciplina. Nesse
nivel de ensino, ndo existiriam especificidades de cada disciplina que caracterizariam a
aprendizagem. A maior dificuldade seria a escolarizagdo. Sendo assim, de acordo com Rose, a
escola deve ensinar primeiramente esses aspectos fundamentais e sé entdo os alunos teriam
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condigBes de aprender a ler, escrever e de se apropriar de conceitos cientificos. Além disso, Rose
nos diz que s6 quando o aluno se sente parte da escola é que ele pode aprender.

O termo “escolariza¢do” também aparece nas entrevistas com a professora Ana, mas, para
ela, a nocdo de escolarizagdo é menos abrangente, envolvendo a enturmacdo, as amizades, 0
relacionamento social do aluno dentro da sala de aula. Para essa professora, a socializagdo é
possivel quando os alunos estdo enturmados de acordo com suas faixas etarias, pois assim, com
seus pares de idades, eles teriam mais afinidades.

Conteldo de Ciéncias

O conteudo de Ciéncias assume papéis distintos e possui valores diferentes para as duas
professoras. A professora Ana declarou que ele é muito importante e que sua escola compartilharia
esse valor:

Ana: A crianga estd a0 mesmo tempo inserida em um grupo que é igual ao dela, do mesmo
nivel, assim em termos do social, ela esta perdida em relacdo a questdo do conteldo
porque, querendo ou ndo, o contetido é trabalhado, é desenvolvido com as criangas. Entdo,
0 conteido é aqui na escola um dos pontos principais. A gente preza pelo conteldo, a
gente tem a maior consideracdo por esse conteldo, a gente passa esse contelldo para o
diario, a gente trabalha os contetidos em sala, entdo, a gente ndo passa por cima das coisas.
E, muitas vezes, a gente precisa ficar mais tempo com aquele aluno, naquele contetdo,
mas o resto da turma j& avancou. Entdo, o prejuizo pra esse aluno... A gente ndo sabe qual
é 0 pior prejuizo.

Embora Ana afirme que o conteudo é muito importante, é dificil incluir alunos com grande
dificuldade de aprendizagem nos contetidos.

Ana: Na hora do conselho de classe a gente (...) deixou claro “Oh, gente, esse aluno € um
aluno de inclusdo™, é um aluno que esta aqui pra trabalhar tais e tais habilidades, ele ndo
vai dar conta de algumas coisas, entdo ndo é pra fazer aquela cobranca rigida em cima,
porque ele ndo vai dar conta e vai ficar desestimulado!”. Entao, foi colocado para o grupo a
situacdo desses alunos, existe uma cobranca diferente em relacdo a eles. A gente valoriza
algumas coisas.

Nesses casos, a escola valoriza de forma diferente as variadas competéncias, para que
todos os alunos possam, pelo menos, atingir o minimo necessario para ndo serem retidos. As vezes,
a escola realiza uma “retencdo interna'?” para que o aluno reveja o contetido que ele n&o conseguiu
aprender. Porém, ele fica na escola apenas durante os trés anos do 3° ciclo. Nas turmas
heterogéneas, os alunos com dificuldade de aprendizagem tém menos tempo para aprender e, assim,
ndo conseguem acompanhar o conteudo. Em alguns casos, a dificuldade de aprendizagem pode
ocorrer por questdes de salde. Nesse sentido, identificamos uma aproximacdo da nocdo de
escolarizacdo de Rose, quando o trabalho envolve alunos com dificuldades.

A analise das entrevistas de Ana também evidencia que, para ela, os exemplos do cotidiano
eram fundamentais para incluir os alunos em Ciéncias. Quando perguntei a ela se existia alguma
forma de trabalhar com a ciéncia que facilitaria ou dificultaria a inclusdo dos alunos, ela respondeu

1 Termo usado pelos professores das escolas da Prefeitura de Belo Horizonte para designar alunos com grandes
dificuldades de aprendizagem.

Essa “retencdo interna” acontece quando o aluno permanece dois anos numa mesma turma. Por exemplo, fica
durante dois anos no sétimo ano. Contudo, apesar disso, ao final dessa repeticdo do sétimo ano, ele se forma. Ou
seja, 0 aluno fica os mesmos trés anos do ciclo, mas ndo aprende os conteddos dos trés anos, por ter apresentado
dificuldades significativas nas séries iniciais do ciclo.
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que:

Ana;: Ele [o aluno] consegue se expor com casos que ele escuta no dia-a-dia, na casa dele,
no bairro, na televisdo. Entdo, ndo necessariamente ele precisa ter um conhecimento muito
cientifico sobre alguma coisa para poder estar dando a opinido dele e participando. Eu acho
que isso faz com que todo mundo consiga se incluir durante a aula.

Por sua vez, ao falar do conhecimento conceitual, Rose da destaque a necessidade de se
reduzir o volume de conteudo trabalhado com os estudantes:

Rose: (...) porque a gente tem de dar uma satisfacdo para a sociedade que esta querendo
um volume de informacédo e ndo qualidade de informacdo, sabe? Entdo, a gente tem uma
liberdade, pelo menos aqui na escola... Eu amo qualquer escola publica, porque qualquer
escola publica dé esse livre-arbitrio para o professor.

Rose: O livro para mim é o material, que eu sei, mais democratico que os alunos terdo
acesso, (...) eu vou explorar bem essa parte de ciéncia, contetido cientifico sobre os
vegetais, morfologia, fisiologia dos vegetais. Vou ver se eu consigo explorar isso com
eles, o livro tem essa importancia. E as anotagdes sdo para eles sistematizarem a escrita,
sabe? Eles tém de ter um livro para consultar, em casa, para poder economizar Xerox. E
eu até ajudei a escolher o livro, sabe? Ai eu olhei um livro que tivesse menos conceitos e
questdes, mas o livro geralmente tem uma montoeira de conceitos, que as crian¢as nao
tém a construcdo ainda deles. E eu ja me libertei dessa coisa de ficar preocupada, de
cumprir o livro todo. Eu ndo tenho esse estresse, ndo. Eu ndo sei se eu estou errada, ou
certa, mas eles tém de saber o basico.

Rose acreditava que a sociedade exige um grande volume de informacao, o que ela sinaliza
ser um problema, pois os alunos ndo estariam prontos para aprender tantos conceitos. Assim, ela
buscava organizar um planejamento mais enxuto e, dessa forma, acreditava que o aluno aprenderia
com mais qualidade. Para essa professora, “o bidélogo ndo pode formar o aluno sé para saber
hip6teses cientificas”, € necessario que outras questBes sejam discutidas em sala de aula para
contribuir para a escolarizacdo do aluno.

As diferencas nas salas de aula na viséo das professoras

Um aspecto relevante para a nossa pesquisa era conhecer o papel que diferencas
socioecondmicas, de raca e de género teriam na aprendizagem de Ciéncias. Tais questdes
apareceram na entrevista, principalmente, devido a influéncia de nossas perguntas sobre o assunto,
sendo que apenas comentarios sobre diferencas de idade surgiram espontaneamente. Em resposta as
colocacges da entrevistadora, percebemos que as diferencas de género eram reconhecidas por elas.
Porém, essas diferencas ndo estariam diretamente relacionadas a disciplina Ciéncias.

Ana, por exemplo, é bastante enfatica ao comparar a participacao entre meninos e meninas,
apesar de, ao final, considerar que tais diferencas ndo sao significativas:

Ana: Acho que 0s meninos participam, mas muitos participam porque querem falar
alguma coisa. Por isso, as vezes, eles aparecem mais do que as meninas. Os meninos
nessa idade tém uma necessidade de se impor, de aparecer de alguma forma. E as meninas
ndo. As meninas sdo mais tranquilas, elas ja estdo mais amadurecidas, 0s meninos estao
naquela fase de se mostrar. (...). Os meninos querem porque eles tém de mostrar pra
alguém, ou pra mim ou para as meninas mesmo, que eles estéo ali de alguma forma. Mas
eu vejo que a participagdo em geral é praticamente igual.

Além disso, aponta diferencas em relacdo as respostas diante de suas dificuldades de
aprendizagem:
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Ana: (...) quando eu estou explicando, muitas vezes, eu pergunto para o aluno que tem
alguma dificuldade, se ele esta entendendo. Muitas vezes, ele, por vergonha, fala que esta
entendendo. (...) Eu tenho varios casos de alunas, principalmente, porque isso acontece
com mais frequéncia com as meninas (...);

E em relacéo a performance em avaliacOes escritas:

Ana: As meninas tém um interesse maior, tanto que vocé vé o resultado pelas avaliaces.
Os resultados das meninas sdo bem melhores do que o resultado dos meninos. Entdo, isso
acontece.

Para Ana, a aprendizagem de Ciéncias ndo esté diretamente relacionada a essas diferencas.
A professora fala de caracteristicas consideradas intrinsecas e “naturais” dos géneros, como, por
exemplo, maior maturidade, discricdo e tranquilidade das meninas e, por isso, as meninas acabam
sendo vistas pela professora de forma mais positiva, pois esta valoriza mais a participagéo escrita do
que a participagéo oral.

Nesse sentido, ndo identificamos diferencas significativas em relacdo a Rose, que afirma,
por exemplo, que:

Rose: (...) eu tive um pouco de sucesso com a turma de magistério porque as alunas sdo
diplomaticas, queriam se formar e entdo, foi uma turma super legal de trabalhar porque nos
duas [ela e a turma de magistério] estavamos com interesses iguais.

Pesquisadora: As turmas de magistério tinham mais mulheres?

Rose: Mais mulheres.

Pesquisadora: Vocé acha que isso interferiu?

Rose: Com certeza, a mulher tem uma sensibilidade maior, até mesmo pela condi¢édo
hormonal e histdrica e 0s homens néo.

Em outros momentos, Rose fala sobre as relagdes entre género, disciplina em sala de aula e
as formas de atuacdo do professor com meninos e meninas:

Rose: Ah, a questdo de género, testosterona... Até socialmente o menino tem de mostrar
que é o forte, poderoso. Entdo, eu acho que isso tudo tem de ser levado em considera¢do no
mapeamento, na abordagem da disciplina, sabe?

Pesquisadora: (...) vocé acha que a gente deveria tratar meninos e meninas de modos
diferentes? Como vocé acha que seria?

Rose: (...) meninos e meninas vocé tem de respeitar do mesmo jeito. Sé que ha demandas,
ha formas diferentes de demonstrar o respeito. Igual o amor. Eu amo todo mundo, mas
claro que eu ndo vou demonstrar da mesma forma que eu demonstro meu amor pelo meu
marido, para vocé, ndo €?

Como Ana, Rose atribui a cada um dos géneros caracteristicas ja consolidadas no
imaginario de nossa sociedade: meninas sdo mais diplomaticas, mais sensiveis, pela “condicéo
hormonal e histdrica”, enquanto meninos precisam mostrar sua forca. Parece-nos que néo esta clara,
para nenhuma das professoras, a existéncia de uma relacdo direta entre as diferencas que
identificam em sala de aula e as dificuldades de aprendizagem de Ciéncias. Cabe ressaltar que as
professoras fizeram mencéo a diferencas de raga e socioecondmicas, mas também nesses casos nao
estabeleceram relacdes especificas com a aprendizagem de Ciéncias.

Analises das interacdes nas salas de aula

Ao fazer a andlise de dois momentos da vida das duas salas de aula pesquisadas,
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pretendemos mostrar interagdes discursivas importantes, as quais nos ajudam a compreender o0 que
conta, naqueles espacos, como inclusdo. Escolhemos eventos que fossem representativos da sala de
aula de cada professora, no sentido de que se articulam com as visdes expressas nas entrevistas, ou
seja, a perspectiva émica de cada uma delas.

Para ilustrar a importancia da construcdo de relagdes entre cotidiano e conceitos cientificos
na pratica de Ana, escolnemos um evento em que ela traz exemplos do cotidiano para explicar aos
alunos a segunda lei de Newton. Da mesma forma, selecionamos um momento de uma aula da
professora Rose que reflete sua perspectiva sobre inclusdo. Para ela, um dos aspectos mais
importantes de suas aulas é “escolarizar” o aluno. No intuito de analisarmos como a prética de
“escolarizar” acontece na sala de aula, selecionamos um evento da nona aula dela nessa turma, em
que ela explica, a pedido de uma aluna, o significado da palavra “ética”.

O carrinho de supermercado e o ensino de Fisica: o cotidiano estruturando a pratica de Ana

Para promover a aprendizagem de ciéncias, Ana considerava essencial relacionar o
cotidiano com os contetdos da disciplina escolar Ciéncias. Mas como ela trabalhava aspectos do
cotidiano em sala de aula? Como esse processo de construcdo de relacbes se dava na sala de aula
investigada?

As interacdes apresentadas a seguir fizeram parte de uma aula em que a professora abordou
a segunda lei de Newton, dando prosseguimento a uma aula anterior sobre inércia. De acordo com
nossas analises das 25 aulas, este poderia ser considerado um evento chave (Gumperz e Hymes,
1986, apud Castanheira, Dixon e Green, 2007), no qual a professora traz para a sala de aula um
exemplo simples do cotidiano sobre um carrinho de supermercado para que os alunos entendam a
segunda lei de Newton. A seguir, apresentamos a transcri¢cdo do evento, partindo do exemplo sobre
o carrinho de supermercado até o0 momento em que se discute a formula para o calculo da segunda
lei e a unidade de medida usada para esse célculo. A professora inicia sua explicacdo aos trés
minutos depois do inicio da aula, apds fazer a chamada e discutir rapidamente com os alunos sobre
a participacdo deles em uma saida de campo. Em seguida, ela retoma o conceito discutido na aula
anterior (inércia). Logo ap6s, anuncia que a aula sera sobre a segunda lei de Newton.

Ana: Gente, todo mundo aqui ja empurrou carrinho de supermercado?
Aluna 1% Légico!

Ana: Logico?

Aluno 1: Eu ja empurrei, professora.

[Outros alunos respondem afirmativamente, enquanto a professora faz o desenho do
carrinho no quadro]

Ana: Vocé ja empurrou, Natalia? Carrinho de supermercado?
Natalia: Ja.

Ana: Entdo, vou desenhar a Natalia aqui.

[Fala enquanto faz o desenho da aluna no quadro].

[Alunos déo risadas].

Aluno 2: A professora € ma, desenhou o carrinho grande e a Natélia pequena. A boca esta
diferente, professora.

[A professora corrige o desenho da boca no quadro].

Ana: Natalia, quando vocé entra no supermercado e comega a empurrar, o carrinho esta
vazio, ndo esta?

B3 Devido a dificuldade de identificacdo posterior precisa de alguns alunos , optamos designa-los por niimeros.
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Natélia: Esta.
Ana: Quando sua mde comeca a colocar as coisas no carrinho, 0 que vai acontecer com
ele?
Alunos: Vai ficar pesado.

Ana: Vai ficar pesado. A gente chama, na verdade, o que a gente chama de peso, na
verdade é massa.

Alunos: Massa!
Ana: A gente ja viu isso quando a gente viu as propriedades dos materiais.

Ana: Entdo vamos supor, Natalia. Entdo, a Natalia vai empurrar esse carrinho, na hora que
ela comega a empurrar esse carrinho, o carrinho estd vazio. E ela esta feliz, dentro do
supermercado, pensando o que ela vai comprar de bom, de gostoso. Ai a mae dela comega a
colocar as coisas aqui dentro. Ai a mae dela comega a colocar 5 quilos de arroz, ela ja olha
assim, feijdo, cafe...

Aluna 2: Ah, se eu fosse a Natalia ia pegar s6 chocolate!

Nesse trecho da transcrigdo, a professora inicia a explicacdo, fazendo uma pergunta que
enfoca uma atividade simples, que faz parte do cotidiano dos alunos. Apenas uma aluna responde e
a professora reforca a pergunta, de forma que todos participem, tentando lembrar as proprias
experiéncias que tém sobre o exemplo proposto. Os alunos atendem a solicitacdo da professora e
comecam a participar, falando de suas experiéncias. A professora cria uma situacdo hipotética,
incluindo uma aluna da turma e, ao desenhar no quadro o carrinho do supermercado e a aluna, faz
com que os alunos participem também da sua histéria. A medida que a historia vai sendo
construida, os alunos usam termos empregados no cotidiano e a professora faz uma correcéo,
relembrando-os de conceitos cientificos anteriormente estudados.
Ana: E ai, a forca que a Natalia tem de fazer para empurrar esse carrinho, a medida que véo

sendo colocadas coisas aqui dentro (...) [continua fazendo o desenho no quadro].(...) vai ser
maior ou menor?

Alunos: Maior.

Ana: Entdo, a medida que a Natélia estd empurrando esse carrinho aqui e a quantidade de
coisas nesse carrinho vai aumentando, o que esta acontecendo com a massa do carrinho?

Aluno 3: A massa vai ficar mais pesada.
Ana: Maior.
Aluno 1: Mais pesada.

Ana: A massa vai ficar maior, vai aumentado, né? Entéo, a forca que a Natalia tem de fazer
também vai ser...

Alunos: Maior.

Ana: Maior. A Natalia vai ter de fazer uma forca maior para empurrar esse carrinho. Vamos
supor que a Natalia entre no supermercado e o carrinho esteja vazio. A Natalia, para brincar
com esse carrinho, dd um empurrdo no carrinho e o carrinho vai embora. Ai esse carrinho
desenvolve uma velocidade. Se a Natélia der esse mesmo empurrdo com o carrinho depois
de cheio, o que vai acontecer?

Aluno 3: Ele vai andar pouco.

Ana: Ele vai andar pouco, né? Ou seja, ela ndo vai conseguir imprimir a mesma velocidade
e ele vai andar menos, em um determinado tempo. A gente pode comparar, por exemplo, o
carrinho vazio da Natalia com o carrinho cheio, as velocidades que eles vao fazer se ela der
um empurrdo. Se esse empurrdo for de mesma intensidade, for de mesma forca, o carrinho
vai desenvolver uma velocidade maior se ele tiver o qué?

Aluno 4: Vazio.

Ana: Vazio, se ele estiver vazio ele vai imprimir uma velocidade maior. Se ele estiver cheio
uma velocidade menor, por qué?

Aluno 2: Porque ele tem mais peso.
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Ana: Porque ele tem mais massa, ja falei que peso e massa sdo diferentes. Entdo quanto
maior a massa mais forca, o qué? A Natélia vai ter de fazer para empurrar o carrinho. Ndo é
isso?

Ana: E esse carrinho vai desenvolver uma velocidade quando a Natalia... Esta todo mundo
imaginando a Natalia no supermercado, né?

Aluno 3: Légico!

Ana: E esse carrinho tem uma velocidade e vai imprimir nele também uma aceleragéo.
Quando a Natalia estd comecando a empurrar o carrinho e ele esta vazio, ele tem certa
velocidade. A mesma for¢a, mas quando vai sendo aumentada a sua massa, 0 que vai
acontecer com a aceleragéo desse carrinho?

Aluno 4: Vai diminuir. Vai abaixar.

Ana: Vai abaixar, vai diminuir. Se ela estd aplicando a mesma forca e foi aumentada a
massa, a aceleracdo do carrinho vai, o qué? [pausa] Imaginem.

Aluno 5: Vai abaixar.

Ana: Vai abaixar. Vai diminuir. Entdo, existe uma relacdo entre a for¢a que se faz, a massa
que se tem, e a aceleracdo que se desenvolve de determinados materiais. Entdo, toda vez
que eu aumento a forga, é porque eu tenho uma massa maior e ai a minha aceleracdo vai ser
menor.

Ana: Entdo, existe uma “formulazinha” para a gente descobrir qual é essa relagdo entre
forga, massa e aceleracdo. Toda vez que eu quero calcular a forga, eu pego a massa daquele
material que estd sendo empurrado, que esta se movimentando, e multiplico pela aceleragéo
que ele estd adquirindo.

Ana: Entdo, se eu quiser, por exemplo, calcular a forca que a Natélia esta fazendo para
empurrar esse carrinho no supermercado, eu preciso saber duas coisas, qual é a massa do
carrinho. Ai eu vou ter de contar a massa do carrinho vazio e as coisas que estdo dentro
também. E vou ter de multiplicar isso pela aceleracdo, o que é aceleragdo? E a variagio da
velocidade em um tempo. Entdo, vamos supor que a massa desse carrinho seja 30 quilos e a
aceleracdo que a Natalia esteja empurrando o carrinho é 2m/s2. Qual ¢ a forca que a Natalia
esta fazendo aqui?

Alunos: 60.

Ana: 30 vezes 2, 60. Quilos vezes metros por segundo ao quadrado a gente chama de
Newton.

Aluno 2: N6, que doido!

Ana: E. A unidade de forca é Newton, N. E entdo, quando vocé multiplica a massa pela
aceleracéo, a unidade de forca vai ser Newton, que é N.

Ao longo do evento, a professora passa a usar, cada vez mais, o vocabulario cientifico e vai
sempre corrigindo os alunos que insistem em usar outro vocabulario. Partindo do exemplo
corriqueiro, ela constr6i com os alunos a ideia de que a ciéncia esta presente no cotidiano. Ao
mesmo tempo, a professora mostra que esses mesmos fendmenos do cotidiano podem ser
compreendidos a partir de um olhar cientifico, usando termos, conceitos, formulas e unidades de
medidas da Ciéncia. Assim, a professora da destaque as diferencas entre as visdes cientificas do
fendmeno e as visdes cotidianas desse mesmo fendmeno: empurrar o carrinho do supermercado. E
notavel que outros aspectos envolvidos na “légica cientifica” recebem também atencéo, como, por
exemplo, o0 movimento do carrinho, que foi decomposto em diversos elementos ao longo da analise
“coletiva”. Porém, nesse caso ndo sdo explicitadas para os alunos as diferencas entre a abordagem
cientifica adotada e aquela que cotidianamente fazemos.

A professora constroi um discurso hibrido, compondo visdes dos estudantes sobre o
fendmeno cotidiano com termos utilizados na ciéncia. Por meio dessa interacdo, consolida-se a
pratica no grupo de que participar significa relembrar coletivamente sua propria experiéncia e
pensar sobre ela. Os alunos participam na construcdo da descricdo do fendmeno a ser examinado na
disciplina Ciéncias. Eles podem trazer falas nédo cientificas que funcionam como pontes entre o
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cotidiano e o conhecimento cientifico. Assim, a inclusdo em ciéncias, nessa sala de aula, envolve
conhecer o fenbmeno, entender os paralelos entre a visdo do cotidiano e da ciéncia e, finalmente,
empregar termos cientificos para descrever esses fendmenos. Mesmo usando um vocabulario mais
especifico, a professora continua fazendo referéncias concretas a historia cotidiana construida,
sempre insistindo na utilizacdo do vocabulério adequado para a aula de Ciéncias.

Ciéncia escolar e a escolarizacdo: aula da professora Rose

Para a aprendizagem de Ciéncias, a professora Rose considerava essencial escolarizar os
alunos. As interacOes discursivas apresentadas a seguir foram selecionadas para ilustrar como essa
incluséo pela escolarizagdo ocorria nas aulas de Ciéncias da turma estudada. Elas sdo parte de uma
aula em que a professora estava corrigindo um “Para Casa™* que apresentava a questdo “O que
significa a palavra biologia?”. As nossas andlises das aulas anteriores nos levaram a identificar esse
momento como um evento chave (Gumperz e Hymes, 1986, apud Castanheira, Dixon e Green,
2007), no sentido de representar uma situacdo em que a professora buscava primeiramente
introduzir os alunos a diversos campos do conhecimento e, assim, poder situar as Ciéncias da
Natureza nesse contexto, antes de entrar em contato com o conhecimento cientifico escolar que
busca explicar fendmenos naturais.

A seguir apresentamos a transcricdo do trecho em que uma aluna perguntou “O que é
ética?” e a professora respondeu prontamente, introduzindo ética como um campo importante para
entender futuramente a ciéncia. Rose iniciara essa aula conversando sobre o “Para Casa” da aula
anterior. Em seguida, falou sobre atividades desenvolvidas em sala e em casa, antes do encontro
anterior. Olhava suas anota¢des no caderno e lia para os alunos o que haviam feito de acordo com
datas, como que fazendo uma retomada do trabalho desenvolvido até aquele momento. A professora
comentou com os alunos a importancia de ‘traduzir' as palavras. Em seguida, explicou noc¢des e
exemplos de prefixo e sufixo. Além disso, citando exemplos, discorreu sobre a lingua grega e a
lingua latina, as quais ddo origem a muitas palavras que seriam estudadas em Ciéncias. Alguns
alunos perguntaram sobre outras palavras, seguindo a dindmica da aula. O aluno Charles levantou a
questdo: “O que se aprende em Fisica?”. Ap0Os apresentar-se uma resposta a essa questdo, a aluna
Celina fez a pergunta inicial do evento selecionado como ilustrativo da pratica de Rose: a relacdo

entre “Otica” e “ética”.

Celina: [Professora], vocé falou em 6tica, ai eu lembrei de uma coisa que se chama ética.

Rose: A Celina lembrou de uma outra palavra, porque eu falei de Gtica, né? Otica, por ser
uma palavra de outra origem, se escreve dptica. Mas ela estd perguntando o que tem a ver
Optica com ética. Ela pensou, porque tem o mesmo final aqui, né? (escrevendo no quadro)
Optica e ética. A ética, a palavra ética tem a ver 14 no grego também, 6 gente, a maioria das
palavras da ciéncia tem origem na Grécia. A palavra ética vem | de estética. Olha para vocé
ver (registrando no quadro) o prefixo es-té-ti-ca. A palavra ética, (...)

Rose: Celina, ela tem um... Eu ndo percebo assim nenhuma relagdo com oética, ndo. Mas a
palavra ética tem a ver com beleza. Pois é. A ética, gente, tem a ver com estética. A estética,
quando a gente se relaciona com o fisico, e a ética, quando vocé se relaciona com juizo de
valor, nogéo de certo e errado. (...) Etica é a ciéncia que estuda o bom comportamento do
ser. Aristdteles, quando comecou a estudar ética, queria saber “O que é ser bom?”. Ai, vem
todo um conceito de bondade, de ser bom, ai tem toda uma discusdo. Mas a estética, eu
costumo falar com meus alunos o seguinte, beleza e aparéncia sdo duas palavras que
vocés.... Na idade de vocés, devem até estar olhando para mim e dizendo assim, “nossa, a
professora estd toda mal vestida, o cabelo desgrenhado”... Olha s6, a imagem para vocés
nesse momento é tudo. Tem até uma propaganda que aproveita isso, né? A imagem é tudo.
Quero dizer, ha uma parte da vida da gente que a gente se preocupa muito com a imagem

14 Chamado em outras regides do pais também de “dever de casa” ou “licio de casa”.
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fisica. E ndo se preocupa tanto com a imagem. A imagem é a mistura da aparéncia fisica
com o juizo de valor, com a ética. Entdo, muitas vezes, a pessoa tem uma aparéncia linda,
maravilhosa, mas ela é sem educacéo, ela ndo da o direito de ninguém falar nada, porque
ela quer chamar a atencdo o tempo todo para ela, porque ela se acha linda e maravilhosa e
todo mundo tem de ver. Ou, as vezes, sdo pessoas que estdo muito mal, elas se acham téo
feias que querem chamar a atencdo de outra forma. Entdo, a questdo toda que eu acho
importante destacar hoje, em relacdo a comparacao dessas duas palavras, que depois... Esta
vendo, a gente esta estudando o que € biologia, né? Isso tem a ver também, gente, com a
salide do planeta. A ética, a estética, a imagem, a aparéncia. Por qué? Porque a estética e a
ética estdo causando, né? Consumismo, eu falei de propaganda. As pessoas estdo tdo
preocupadas em consumir, que elas ndo querem... Elas ndo estdo nem ai com o resto. O
resto virou resto mesmo! Entdo, eu quero comprar tudo novo, porque meus colegas estéo
comprando, porque se eu ndo comprar eles vao falar que eu sou pobre. Oh, 0 medo de ser
chamado de pobre! Hoje em dia existe a lei do mais rico, antes era a lei do mais pobre. Hoje
€ a lei do mais rico. Vocé tem dinheiro, vocé pode comprar felicidade, pode comprar
amizade, pode comprar um planeta limpo!

Nesse evento, a professora Rose criou oportunidades para se discutir daividas relacionadas
a diferentes campos de conhecimento. Apesar de ser uma aula de Ciéncias, ela ndo trabalha
conceitos e teorias do campo e também nado faz uso de objetos de estudo deste (ou seja, fenbmenos
naturais). A aula tem como foco o contraste e a caracterizacio de diferentes campos. E notavel que a
discussdo parte dos nomes de cada um deles, seguida de uma definicdo mais voltada para o que
neles se estuda — sem o uso de exemplos concretos de estudos/pesquisas ou conhecimentos da area,
mas, principalmente, a partir de analogias e paralelos com o cotidiano que facilitariam a
caracterizagdo do campo. Aparentemente, a centralidade de “nomear” é assumida também no
trabalho de caracterizagdo do conhecimento humano.

Ao abordar tematicas mais gerais, Rose traz um conhecimento mais amplo para entender a
sociedade e, para ela, a escola deve ter esse papel para aos alunos. A professora tenta mostrar que
existem varios campos cientificos, os quais estudam diferentes assuntos. A atividade tem o potencial
de criar condic¢Bes para que os alunos situem campos de conhecimento mais especificos (que sdo
trabalhados na escola), dentro de um contexto de producdo de conhecimento mais amplo e em
diversos contextos sociais. Portanto, nessa sala de aula, temas relacionados a sociedade e a cultura
sdo considerados como conteddos escolares da area de ciéncias.

Ela também da conselhos aos alunos sobre diversas questdes. Discussbes sobre valores
acontecem nessa sala de aula como auxilio a formagdo dos alunos, pois um dos aspectos de
escolarizacdo, para Rose, é ensinar aos alunos valores importantes para a convivéncia em sociedade,
além de dicas de como se comportar na sala de aula.

Em suma, podemos dizer que esse evento ilustra como a professora Rose dava uma énfase
diferenciada ao ensinar conteidos da ciéncia escolar para seus alunos. Nesse caso, privilegia-se
introduzir nogbes morais e garantir um conhecimento sobre diversos campos de conhecimento,
construindo a nogéo de que as Ciéncias Naturais, trabalhadas na disciplina escolar, seriam apenas
uma parte do amplo conhecimento humano que ja foi construido.

Discussao e consideracdes finais

Ao estudarmos as salas de Ana e de Rose, deparamo-nos com diferencas e semelhancas
entre elas e com a complexidade de se ensinar Ciéncias. Ana se preocupava em incluir seus alunos
nos conteudos de Ciéncias, utilizando exemplos do cotidiano para que eles compreendessem melhor
0s conceitos cientificos. Rose tentava incluir seus alunos por meio da escolarizacdo, ensinando 0s
significados das palavras relacionadas ou ndo as Ciéncias Naturais e trazendo informag6es sobre 0s
diversos campos do conhecimento.

Segundo o relatério ‘Situacdo da infancia e adolescéncia brasileira 2009’ (Fundo das
Nacdes Unidas, 2009), a educacdo brasileira avangcou com relacdo ao acesso, a permanéncia e a
conclusdo do Ensino Béasico. Nos dados do relatério, podemos observar que 97,6% das criangas e
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dos adolescentes com idade entre 7 e 14 anos estdo matriculados na escola. Porém, deste percentual,
guantos estdo realmente incluidos no ensino e na aprendizagem? Esse novo desafio para a sociedade
esta colocado dentro das salas de aula e sdo os professores que lidam diretamente com ele. As a¢des
pedagdgicas dos professores precisam levar em conta essa nova realidade que esta posta nessa
“inclusdo” mais abrangente no sistema escolar. E, foi a partir da percepgéo de que os professores se
preocupam em adequar suas a¢des para atender a essas demandas, que escolhemos estudar de perto
como isso acontece em algumas escolas municipais. Cientes dessa nova realidade, queremos
conhecer como ela ocorre em salas de aula de escolas publicas, com o sujeito social e singular em
sua historia construida discursivamente na coletividade (Gomes, 2004, p.49).

Nas entrevistas com a professora Rose, ela afirma que a familia deveria dar aos alunos
recursos para que se adaptem a escola. Esse ‘habitus’, quando ndo é ensinado de forma técita pelas
familias, deve ser ensinado na escola. Essa € uma das praticas de inclusdo da professora Rose. Ela
percebe que os alunos estdo chegando a escola cada vez menos preparados para se comportarem
“adequadamente” no espaco escolar, inclusive, sem verem sentido em estar na escola, ou seja, sem
terem uma compreensdo do proposito de se escolarizar. Assim, ela acredita que o primeiro passo
para inclui-los em Ciéncias € inclui-los no ambiente escolar. Fazé-los entender que existem regras e
formas de agir dentro de uma sala de aula. Bourdieu ressalta que a chegada de alunos sem esse
‘habitus’ escolar ocorre como consequéncia da escolarizagdo em massa:

De fato o sistema de ensino pode acolher um nimero de alunos cada vez maior — como ja
ocorreu na metade do século XX — sem ter que se transformar profundamente, desde que os
recém chegados sejam também portadores das aptiddes socialmente adquiridas que a escola
exige tradicionalmente. Ao contrario, ele estd condenado a uma crise, percebida, por
exemplo, como de “queda de nivel”, quando recebe um numero cada vez maior de
educandos que ndo dominam mais, N0 mesmo grau que seus predecessores, a heranca
cultural de sua classe social (...). (Bourdieu, 2003, pp. 55 e 56)

Partindo do principio que a ciéncia € apenas mais um campo de conhecimento, a
professora Rose busca trazer para os alunos informacdes gerais sobre outros campos do
conhecimento, de forma que estes entendam que a ciéncia é apenas um deles. Assim, Rose acaba
por fazer uma critica a visdo de que as Ciéncias da Natureza seriam superiores as demais. A
literatura aponta a pertinéncia dessa critica em relacéo aos processos de exclusdo/inclusdo: muitos
alunos, por considerarem a ciéncia “superior”, ndo se sentem capazes de aprender Ciéncias ou
tornarem-se cientistas, e, por isso, enxergam a ciéncia como algo inacessivel. (Santos, 2007).
Normalmente, a ciéncia é vista e apresentada, mesmo que tacitamente, como um campo
hierarquicamente superior, como colocam estudiosos da educacdo (Gil-Pérez et al., 2001) ou
cientistas sociais (Aronowitz, 1988). Para Bourdieu (1998), campos mais bem estabelecidos, com
critérios claros etc sdo vistos como hierarquicamente superiores. Rose faz a opcéo por nédo trabalhar
0s conceitos das Ciéncias da Natureza, porém, ao fazé-lo, acaba encontrando problemas com o0s
alunos, que ndo entendem seu propdsito. Mesmo que essas preocupacdes de Rose sejam consoantes
com os posicionamentos de alguns autores, elas ndo estdo, necessariamente, situadas no seu campo
de atuacédo especifico — o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, mas sim em seu campo de
atuacdo mais ampla — a educacao de criancas que iniciam o 3° ciclo do Ensino Fundamental.

Assim como a turma de Rose, a turma de Ana também é marcada por diferencas. Meninos
e meninas, negros e brancos, alunos de classe média e de classe média baixa. Para lidar com essas
diferencas e incluir os alunos na aprendizagem de Ciéncias, Ana investe na construcdo de relacfes
entre os conceitos trabalhados na disciplina e o cotidiano dos alunos.

De certa forma, valorizar relagbes entre o dia a dia do aprendiz e o conhecimento escolar
tornou-se um lugar comum no ensino de Ciéncias. Se por um lado Rose tambem defendia essa
visdo, por outro, no caso de Ana, estabelecer tais relacGes era aspecto constituinte de sua pratica.
Portanto, podemos afirmar que a pratica na sala de aula da ultima professora possui elementos
consoantes com importantes discussbes na Psicologia e na Educagdo. Por exemplo, sob a
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perspectiva socio-histérica Wygotsky deu destaque ao contraste entre conceitos cientificos e
cotidianos. A ciéncia representaria um “sistema de conhecimento organizado e compartilhado” que
envolve um maior grau de generalizacdo e abstracdo do pensamento, possibilitando uma “libertagéo
progressiva em relacdo a realidade imediata” (Oliveira, 1999, p.56-57). Portanto, aprender Ciéncias
envolveria o que Oliveira (1999, p.56) descreve como uma mudanga progressiva que vai da imersao
em situacdes concretas e em experiéncias pessoais para a apropriacdo de conhecimentos mais
estruturados e abstratos (Oliveira, 1999, p. 56). Reconhece-se que a origem dos conhecimentos
cientificos ndo estaria no contato direto com algo concreto, mas sim em uma relacdo mediada com o
objeto. Além disso, ao contrario do que acontece com conceitos do cotidiano, nesse caso, 0 sujeito
centra sua atencdo em seu préprio pensamento e ndo no objeto em si. Porém, ainda assim, 0S
conceitos cotidianos sdo cruciais na formacdo de conceitos cientificos pois € o conhecimento
vinculado a experiéncia vivida e imediata que fornece concretude ao conhecimento de natureza
abstrata (Martins, 2005).

Driver et al. (2007) nos alerta, porém, que:

“Embora a aprendizagem das ciéncias envolva interacfes sociais, no sentido de que as
ferramentas culturais da ciéncia precisam ser apresentadas aos alunos, defendemos a
posicdo de que os individuos precisam entender de forma pessoal as maneiras de ver o
mundo que lhes foram apresentadas. Se as representagdes cotidianas de certos fendmenos
naturais forem muito diferentes das representacdes cientificas, a aprendizagem acaba sendo
dificil”. (Driver et al., 2007, p. 39)

Assim, é necessario refletir sobre quais seriam as formas mais proveitosas de ensinar
Ciéncias por meio de exemplos do cotidiano, para que a incluséo dos alunos na aprendizagem seja
continua e traga resultados mais positivos. No ambito do uso da linguagem, essa aproximacao de
exemplos do cotidiano com o ensino de Ciéncias, pode se centrar na forma como se denominam 0s
fendmenos e como ciéncia e senso comum se diferenciam. De fato, aspectos da linguagem cientifica
e da linguagem cotidiana podem ser explorados para fazer essa distingdo e promover a
aprendizagem de Ciéncias. Contudo, varios autores nos alertam que essa distin¢cdo ndo se restringe
as formas de nomear fendmenos (Mortimer e Vieira, 2010). No ensino de Ciéncias, devemos dar
atencdo a linguagem para trabalhar as diferengas epistemoldgicas e ontoldgicas existentes entre o
raciocinio cotidiano e o raciocinio cientifico (Driver et al., 2007, p.39). Nesse sentido, as discussdes
sobre uso da linguagem nas aulas de ciéncias poderiam ser ampliadas, contemplando-se aspectos
estruturais da linguagem como, por exemplo, o que Hallyday chama de “metafora gramatical”
(Mortimer e Vieira, 2010).

De qualquer forma, do ponto de vista de educadores em Ciéncias, a pratica de Ana
representaria um avanco significativo, uma vez que professores de Ciéncias muitas vezes ignoram
questdes de inclusdo/exclusdo em Ciéncias. Atribuimos esse diferencial de Ana em parte ao fato de
que ela tinha a oportunidade de abordar essas questdes com outros colegas de sua escola. As
discussbes mais coletivas nas escolas publicas acabam acontecendo apenas com temas mais gerais
da educacdo, fazendo com que os contetdos especificos sejam algumas vezes esquecidos ou
deixados sob a responsabilidade de um unico professor. Na escola de Ana o grupo de professores
das diferentes areas do conhecimento ja atuava ha algum tempo como um grupo de trabalho
articulado. Portanto, conjuntamente eles discutiam a incluséo dos alunos na aprendizagem de forma
mais geral. Com isso Ana, em sua sala de aula, pdde se preocupar mais especificamente com a
inclusdo dos alunos em Ciéncias e desenvolver sua pratica nesse sentido. Na escola de Rose o grupo
havia se constituido hd menos de um ano e o trabalho ndo estava suficientemente articulado para
discutir-se sequer a inclusdo mais ampla dos alunos na aprendizagem. Sendo assim Rose deu
prioridade a esse desafio, ao contrario de muitos colegas. Porém, priorizou inclui-los na
aprendizagem escolar mais geral, entendendo esse processo como mais relevante e que precederia a
inclusdo em Ciéncias (ou qualquer outra disciplina).

O discurso de valorizacdo da inclusdo mais ampla — 0 que Rose chama de “incluir alunos
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na escolarizacdo” — traz marcas de um discurso presente na propria rede municipal de educacéo.
Nesse contexto, incluir os alunos é mais discutido de uma forma geral do que especificamente em
algum contetido de ensino. Assim, é natural que aspectos desse discurso estivessem presentes na
fala das duas professoras. Aléem disso, 0 mesmo discurso circula em outros espacos, nos quais a
perspectiva disciplinar ocupa um espaco periférico. Rose estava concluindo, na época da pesquisa,
um curso de educacdo continuada sobre juventude, o que também pode ter influenciado seus
posicionamentos. A participacdo de Rose nesses varios contextos, somada as caracteristicas da
escola, nos ajuda a identificar influéncias importantes na préatica de Rose.

O estudo que apresentamos sobre as préaticas de duas professoras de Ciéncias expressas na
diversidade de suas salas de aula resulta de um trabalho de pesquisa no qual buscamos compreender
a complexidade de incluir os alunos na aprendizagem de ciéncia. Cada vez mais, as salas de aula
abracam diferentes realidades sociais fazendo com que seja necessario refletirmos sobre nossas
praticas. Assim, ao conhecer outras salas de aula procuramos refletir sobre aspectos da docéncia que
permeiam o cotidiano dos professores, sem desqualificar o trabalho desenvolvido.

Os resultados indicam diferencas bastante significativas nas praticas dessas professoras,
mas também elementos que sdo compartilhados nesses dois contextos. Além da imersdo em um
contexto no qual ha valorizagdo de uma inclusdo mais ampla, nota-se que diferencas
socioecondmicas, étnicas/raciais e de género, discutidas na literatura, sdo questdes que aparecem de
forma pouco elaborada nas falas das professoras, e pouco articuladas ao ensino e a aprendizagem na
disciplina Ciéncias. Assim, o estudo aponta lacunas importantes na formagéo desses professores. E
fundamental promover discussdes acerca das causas da exclusdo de alunos na aprendizagem de
Ciéncias, bem como contribuir para uma melhor compreenséo da nogéo de letramento/alfabetizacéo
cientifica e suas implicacdes para os diferentes alunos.

Por fim, nesse novo momento de inclusdo no processo ensino e aprendizagem, NOSsO
estudo vai ao encontro de outros que apontam a importancia de conduzir investigacoes que melhor
caracterizem as praticas de ensino e aprendizagem no contexto de espacos escolares (por exemplo,
Gomes & Mortimer, 2008). Esse enfoque traz elementos para delinearmos ac¢des dentro e fora do
contexto de sala de aula para o enfrentamento dos desafios da Educagdo em Ciéncias. Em particular,
nossos resultados evidenciam a pertinéncia de abordar, ao longo da formacao inicial de professores,
questdes relacionadas a inclusao/exclusdo e o papel da linguagem nesse processo.
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