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Resumo

A literatura da area de ensino de ciéncias tem enfatizado o desinteresse dos estudantes pela aprendizagem
dos conteudos de Fisica. Considerando-se a importancia da disciplina para a formacado basica, neste artigo
investiga-se o sentido que estudantes matriculados em um curso de Ensino Médio integrado ao Técnico de
Informatica atribuem a Fisica e a abordagem que adota a Histdria da Ciéncia como viés de apresentacgéo,
discussao e reflexdo sobre os conteldos da disciplina. Com base no referencial teérico-metodologico
fornecido pelo pensamento bakhtiniano, foram analisados os enunciados produzidos pelos alunos e seu
professor de Fisica em entrevistas individuais e semiestruturadas. A analise revelou a incidéncia de
elementos constituintes da cultura do ensino de Fisica na atribuicdo de sentidos que, embora reconhecam a
importancia da disciplina, a consideram de dificil compreensédo, introdutéria e dispensavel para o
prosseguimento dos estudos em determinadas areas. Com este estudo, pretende-se pontuar a necessidade
de investimentos na formac&o docente que habilite os professores a problematizarem a cultura de ensino
que apresenta a Fisica exclusivamente através de calculos e férmulas, produtora de verdades
inquestionaveis, a-histérica e produzida por génios. A transformacdo dessa cultura pode contribuir para a
produgéo de novos sentidos em relacéo a Fisica e sua abordagem histérica

Palavras-Chave: Atribuicdo de sentidos; Ensino de Fisica; Histéria da Ciéncia; Cultura do ensino de Fisica.

Abstract

The literature in science teaching emphasizes students' lack of interest in learning the contents of physics.
Considering the importance of the discipline for basic training, this article investigates the sense that
students enrolled in a high school course integrated to the computer technician attribute to physics and the
approach that adopts the history of science as presentation bias, discussion and reflection on the contents of
the discipline. Based on the theoretical-methodological framework provided by Bakhtin’s thought, we
analyzed the statements produced by the students and their physics teacher in individual and semi-
structured interviews. The analysis revealed the incidence of constituent elements of the culture of physics
teaching in the attribution of senses that, although they recognize the importance of the discipline, consider it
difficult to understand, introductory and dispensable for the continuation of studies in certain areas. The aim
of this study is to point out the need for investments in the teacher training that enable teachers to discuss
the teaching culture that presents physics exclusively through calculations and formulas, the producer of
unquestionable, historical and genius-produced truths. The transformation of this culture can contribute to
the production of new senses in relation to physics and its historical approach.
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INTRODUCAO

O desinteresse dos estudantes do Ensino Médio brasileiro pela escola, e, em particular, pelas
aulas de Fisica tem sido interpretado na literatura da area de ensino de ciéncias como auséncia de
motivacdo e tem sido atribuido ao distanciamento entre o conteddo da disciplina e a realidade dos
estudantes, além da falta de identificacdo com os docentes e com a escola (Abramovay e Castro, 2003;
Arruda e Baccon, 2007; Krawczyk, 2009; Ricardo, 2010).

Diversos estudos tém contribuido para a reflexdo sobre as razdes que levam os estudantes a nao
se engajarem no processo educativo da maneira que os docentes esperam. A titulo de exemplo, pode-se
citar Lemke (1990) e Jegede e Aikenhead (2004) e Bang e Medin, (2010) que veem a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos como um processo cultural. Heering (2016) salienta que cabe a escola mostrar
aos estudantes que a ciéncia ndo é algo que ocorre fora de seu cotidiano, mas faz parte dele. Dessa forma,
0 autor acredita que uma abordagem mais ampla na educacéo cientifica, que considere aspectos historicos,
filoséficos e socioldgicos sobre a ciéncia, possa gerar interesse nos alunos e permitir que eles cheguem a
diferentes perspectivas sobre a mesma.

A abordagem proposta por Heering (2016) assemelha-se a outras que buscam responder ao
desafio de despertar o interesse dos estudantes. A comunidade de pesquisadores em ensino de ciéncias
(Fisica, Quimica e Biologia) tem publicado um numero significativo de estudos em que sédo explicitadas
diferentes alternativas para o trabalho dos professores: atividades experimentais (Araujo e Abib, 2003;
Santos et al.,, 2004); conteudos de Fisica Moderna e Contempordnea (Sorpreso, 2008); atividades
investigativas (Baptista et al., 2011) e a abordagem historico-filoséfica dos contelidos (Bastos,1998;
Bezerra, 2014; Forato et al., 2011; Hodson, 1991; Martins, 2005; Matthews,1995; Quintal e Guerra, 2009).

A abordagem histérica dos contelidos de Fisica tem sido o objeto de estudo em uma pesquisa que
desenvolvemos desde 2012. Sem considerar a Histéria da Ciéncia (HC) como um "abre-te sésamo" ou uma
“chave para o universo” (Geertz, 2008) temos realizado, em trabalhos anteriores, investigacdes em que
refletimos sobre as interfaces existentes entre a perspectiva historica, a cultura e o ensino de Fisica (Vital e
Guerra, 2014a, 2015, 2016).

No presente estudo, discutiremos uma dificuldade que, segundo Hottecke e Silva (2011) é
enfrentada pelos docentes que se propdem a adotar a abordagem histérica: a cultura do ensino de Fisica. A
cultura do ensino de Fisica caracteriza-se por se constituir de um conjunto de préaticas, normas e valores,
historicamente construido, internalizado e compartilhado por alunos, pais, professores, coordenadores
pedagdgicos e todos os envolvidos no processo educativo (Henke e Hottecke, 2015). As praticas
observadas nessa cultura sdo orientadas, na perspectiva dos docentes, pela ideia de que o objetivo do
ensino da Fisica é expressar claramente as verdades sobre a natureza, ndo cabendo ai debates e
discussbes com os estudantes (Hottecke e Silva, 2011). Os interesses especificos da disciplina séo
tacitamente compreendidos pelos docentes que possuem uma experiéncia comum e utilizam uma
linguagem cientifica especifica. Na sala de aula, o docente se vé diante da tarefa de agir como um tradutor
e intérprete dessa linguagem para que ela seja compreendida pelos estudantes (Finkelstein e Price, 2004).

Outro elemento da cultura do ensino de Fisica € a expectativa que os estudantes tém em relagcao
ao que aprenderdo - e como aprenderdo - bem como sobre a maneira como a disciplina deve ser
conduzida pelo professor (Angell et al., 2008). Segundo Bozelli e Nardi (2006), de certa forma, professores
culpam o aluno por ndo aprender. A responsabilidade pela dificuldade é imputada aos alunos quando se
acentua a afirmacéo da falta dedicagao aos estudos e o desinteresse pela disciplina.

Por partirmos do pressuposto de que as atitudes dos estudantes tém estreita relacdo com os
elementos que constituem a cultura do ensino de fisica, investigamos, em Vital e Guerra (2014b),
obstaculos enfrentados por professores que, contrariando a cultura do ensino de Fisica, adotaram a
abordagem histdrica como alternativa para promover a aprendizagem do conhecimento cientifico. Os
resultados dessa investigacdo mostraram a expectativa dos professores analisados, as respostas dos
alunos aos discursos a eles enderecados e tensdes e contradicdes advindas da opg¢éo pela HC no ensino.

No presente estudo, aprofundaremos a analise acerca da préatica desenvolvida por um dos
professores participantes da pesquisa citada no paragrafo anterior. Nesse caminho, atentaremos para os
sentidos que trés dos seus estudantes atribuem a Fisica e a perspectiva histérica no ensino de Fisica, em
decorréncia das mudancas que esse docente se dispds a fazer no ensino da disciplina. Acreditamos que o
aprofundamento dessas questdes possibilitara uma melhor compreensdo acerca do aparente desinteresse
dos estudantes e, consequentemente, poderd contribuir para a discussdo em torno as necessidades
formativas dos docentes envolvidos nesse processo.
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OS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

As questBes norteadoras deste estudo apresentam, como unidade de andlise, o sentido, um
conceito utilizado na Psicologia, Literatura, Linguistica e em outras areas do conhecimento. Segundo
Asbahr (2014), esse conceito tem sido banalizado, apresentado como algo que pudesse ser produzido de
maneira independente da atividade social dos sujeitos e, em alguns casos, tem sido utilizado acriticamente,
sem a explicitacao do referencial tedrico em que se fundamenta sua aplicagéo.

Para interpretarmos os sentidos que os estudantes atribuem ao ensino de Fisica e a sua
abordagem histérica, filiamo-nos aos pressupostos tedrico-metodolédgicos propostos por Mikhail Mikhailovich
Bakhtin (1885 - 1975) e Valentin Nikolaevich Volochinov (1895-1936), membros do chamado Circulo de
Bakhtin. As relagdes que esses pensadores estabelecem entre a linguagem e a cultura norteiam a pesquisa
que deu origem a este trabalho, encaminharam a compreensdo do objeto de estudo, sustentaram as
escolhas metodoldgicas, fundamentaram a analise e a interpretacdo dos dados coletados, embasaram as
reflexdes sobre os discursos dos participantes da pesquisa e sobre o contexto sociocultural onde esses
discursos foram produzidos.

Na perspectiva do circulo bakhtiniano “a cultura transita em varios sentidos, estabelecendo
incessantes interacdes, determinadas por realidades histéricas especificas” (Silvestri e Bassinello, 2011,
p.157). De acordo com Bakhtin (2010), a cultura se materializa nas interagbes sociais. Através de seus
discursos, o individuo produz cultura:

‘[...] a palavra de tudo o que é prdprio a cultura, isto é, de todas as significagbes
culturais (cognitivas, éticas e estéticas) chega-se bem facilmente a concluséo de
gue ndo existe absolutamente nada na cultura além da palavra, que toda a cultura
nao é nada mais que um fenébmeno na lingua, que o sabio e o poeta em igual
medida se relacionam somente com a palavra”. (Bakhtin, 2010, p. 45)

A partir dessa visdo de cultura Bakhtin e Volochinov dedicaram-se ao estudo da linguagem e,
adotando um enfoque dialégico, postulavam que € na enunciacdo que o ser humano se constitui e constroi
sentidos. Para esses pensadores, a unidade real da comunicagéo discursiva é o enunciado, cujos limites
sao determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso. Considerando que o discurso, ou a palavra, s6
existe na forma de enunciados, Bakhtin/Volochinov (2009) afirmam que um livro ou um artigo também sao
considerados como enunciados, a medida que o discurso escrito “[...] responde a alguma coisa, refuta,
confirma, concorda, discorda, antecipa as respostas e obje¢des potenciais, procura apoio, etc.” (p. 128).

Uma das peculiaridades do enunciado, oral ou escrito, € a conclusibilidade: “a alterndncia pode
ocorrer precisamente porque o falante disse (ou escreveu) tudo o que quis dizer em dado momento ou sob
dadas condi¢bes” (Bakhtin, 2011, p. 280). O principal critério da conclusibilidade é a responsividade:
segundo Bakhtin (2011), em virtude da “inteireza” do enunciado, o ouvinte “[...] ocupa simultaneamente em
relacdo a ele uma ativa posicao responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.” (p. 271).

A busca pela compreensdo é um evento dialdgico que exige que o enunciador considere que o
“outro” ndo é um ouvinte passivo: ele assume uma “ativa posicao responsiva” que o leva a opor ao nosso
discurso uma “contrapalavra” (Bakhtin/Volochinov, 2009, p.137). A capacidade de formular contrapalavras a
palavra de outra pessoa caracteriza a compreensao ativa e responsiva da cultura alheia. Pelo fato de
responder a elocucfes anteriores e, a0 mesmo tempo, atentar para as respostas que podera suscitar, o
discurso pode contribuir para o resgate do sentido atribuido por quem o profere “...Jcontanto que o
examinemos com apuro, levando em conta as condi¢cbes concretas da comunicagdo verbal, descobriremos
as palavras do outro ocultas, ou semiocultas e com graus diferentes de alteridade” (Bakhtin, 2011, p. 318).

O discurso, para Bakhtin, € bivocal, pois pressupde, pelo menos, duas vozes que representam
dois pontos de vista. Ao esclarecer como as palavras do outro se incorporam aos nossos enunciados e se
tornam bivocais, Bakhtin (2015) afirma:

“O nosso discurso da vida prética esté cheio de palavras de outros. Com algumas
delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-nos de quem s&o; com
outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando aquelas como
autorizadas para nos; por ultimo, revestimos terceiras das nossas proprias
intengBes, que séo estranhas e hostis a elas” (p. 223).
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Desse modo, segundo Bakhtin (2011), o discurso pode existir para o falante como um discurso
alheio, ou seja, cheio “de ecos de outros enunciados” (p. 294). Nessa dimensao, o discurso € caracterizado
por um hibridismo cultural, ao misturar, no mesmo enunciado, varias linguas sociais (Bakhtin, 1981). Além
disso, todo enunciado dirige-se a um destinatéario, e, para ele, o discurso é elaborado. Portanto, incidindo
diretamente sobre a constituicdo do enunciado, o destinatario pode ser o interlocutor direto do didlogo, ou
um destinatario suposto que surge apos a emissdo do enunciado, ou mesmo um supradestinatario, que em
gualquer tempo e espaco podera se tornar um destinatario real.

Bakhtin (2011) postula que o individuo pode saber e ver mais sobre o outro do que esse outro
sabe e vé sobre ele préprio. Isso é possivel porque os individuos possuem o que Bakhtin denomina de
excedente de visdo em relacdo aos outros.

“Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis nao coincidem. Porque em
qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa estar em
relacdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua posicéo fora e diante
de mim, ndo pode ver. [...] porque nesse momento e nesse lugar, em que sou o
Unico a estar situado em dado conjunto de circunstancias, todos os outros estédo
fora de mim. ” (Bakhtin, 2011, p. 21).

Essa posicdo exterior € o que o pensador russo denomina de exotopia, uma categoria filosofica
que torna produtiva a relagéo dialdgica, implicando a possibilidade de vermos o outro na sua originalidade e,
assim, nos colocarmos no lugar dele, com a responsabilidade de, voltando ao nosso préprio lugar, dar um
acabamento ao outro, completando-o naquilo que ele ndo pode ver nem saber e, entdo, nos posicionarmos
em relagdo a esse outro que foi objeto de contemplacdo. A exotopia € considerada por Bakhtin uma
poderosa alavanca na compreensao da cultura alheia: “A cultura do outro sé se revela com plenitude e
profundidade aos olhos de outra cultura. [...] colocamos, para a cultura do outro, novas questdes que ele
mesmo nao se colocava” (Bakhtin, 2011, p. 366). Dessa forma, no encontro dialdgico entre culturas, o olhar
exotopico pode promover o enriquecimento das mesmas, sem fundi-las ou confundi-las.

Articulando aspectos linguisticos, estéticos, éticos e pressupostos filoséficos da linguagem,
Bakhtin e Volochinov buscaram na interacdo dial6gica a compreensao das formas de atribuicdo de sentidos.
Isto porque, para eles, o sentido dos discursos depende da relagdo que os sujeitos estabelecem com seus
interlocutores e com outros discursos. “O sujeito modifica o seu discurso em funcéo das intervencdes dos
outros discursos, sejam elas reais ou imaginadas, e desse outro, localizado em seu interlocutor, e, portanto,
esse mesmo sujeito néo é a fonte primeira do sentido” (Dahlet, 2005, p. 56).

Bakhtin (2011) faz distincdo entre significado e sentido. “Chamo sentidos as respostas as
perguntas. Aquilo que néo responde a nenhuma pergunta ndo tem sentido para nés. [...] O significado esta
excluido do didlogo, mas abstraido dele de modo deliberado e convencional” (p. 381). Sob a ¢ética dialégica
do pensamento bakhtiniano, o significado ndo est4 na palavra: ele é extraido do contexto em que ocorre a
interagdo discursiva. “E por isso que ndo tem sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra
enquanto tal. Na verdade, a significacdo pertence a uma palavra enquanto traco de unido entre 0s
interlocutores, isto €, ela sO se realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva”
(Bakhtin/Volochinov, 2009, p. 137).

Ao explicitarem a relacdo entre sentido e significado, Bakhtin/Volochinov (2009) utilizam a
metafora da faisca elétrica “[...] que s6 se produz quando ha contato dos dois polos opostos” (p. 137).
Assim, quando apenas o significado dicionarizado de uma palavra é considerado, “[...] € como se quisessem
acender uma lampada depois de terem cortado a corrente. S6 a corrente da comunicacéo verbal fornece a
palavra a luz da sua significacdo” (p. 137).

Bakhtin (2011) esclarece que da mesma forma que o significado das palavras s6 se revela dentro
do contexto, os sentidos procedem ‘...] de dois sentidos que se encontraram e se contataram. N&o pode
haver “sentido em si” - ele s6 existe para outro sentido, isto é, s@ existe com ele. Nao pode haver um
sentido Unico” (p.382).

O sentido do enunciado ou da enunciagdo! é denominado por Bakhtin/Volochinov (2009)) de tema:
“l...] o tema da enunciagcédo é determinado ndo s6 pelas formas linguisticas que entram na composigao (as
palavras, as formas morfolégicas ou sintéticas, os sons, as entoa¢fes), mas igualmente pelos elementos
nao verbais da situacao” (p. 133).

1 Bakhtin (2011, p. 261) ndo diferencia os termos enunciado e enunciag&o.
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Os elementos ndo verbais da situacdo discursiva compdem o contexto extraverbal. Esses
elementos ndo sdo exteriores ao discurso, ndo representam apenas 0 cenario no qual os discursos
acontecem, mas 0s constituem socialmente, na medida em que “Na vida, o discurso verbal é claramente
ndo autossuficiente. Ele nasce de uma situacdo pragmética extraverbal e mantém a conexdo mais proxima
possivel com esta situacao” (Volochinov/Bakhtin, 1976, p. 6). Tais consideragbes levaram os pensadores
russos a proporem a analise de trés aspectos do contexto extraverbal, indispensaveis a compreenséo dos
sentidos dos enunciados: o horizonte social comum aos interlocutores; a compreensdo da situacdo
partilhada entre eles e a avaliagdo que manifesta as suas posi¢fes frente a essa situagdo. O horizonte
social comum aos interlocutores é constituido por elementos da realidade responsaveis pela criacao
ideologica dos sujeitos do discurso e, segundo Bakhtin/Volochinov (2009), esses elementos ..]
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciacéo”
(p.117). Importa ndo confundir horizonte social e ambiente fisico.

Os conceitos bakhtinianos contribuem para a compreensdo da amplitude das interacbes
discursivas que ocorrem no contexto do qual o presente estudo se ocupa. Tomando 0s enunciados como
ponto de partida para a reflexdo sobre a producéo de sentidos, busca-se aqui empreender uma analise que,
dialogicamente, busque enxergar com os olhos dos participantes da pesquisa as posi¢des singulares que
eles ocupam.

CAMINHOS DA PESQUISA

As ideias acima sumariadas orientaram os caminhos metodoldgicos escolhidos para a observacao
da realidade, para a escolha das questdes de pesquisa, definicAo dos sujeitos participantes e foram
articuladas para, buscarmos a compreensdo dos aspectos envolvidos na atribuicdo de sentidos ao ensino
de Fisica e a sua abordagem histérica. Apresentamos, a seguir, 0 contexto em que foi desenvolvida a
pesquisa, 0s critérios utilizados na sele¢do dos participantes, bem como os instrumentos de coleta e analise
dos dados.

O contexto da pesquisa e a sele¢cdo dos participantes

Em 2012, partindo do pressuposto de que a abordagem histdrica dos conteldos de Fisica é um
caminho possivel para promover a reflexdo sobre a construcdo da ciéncia, iniciou-se a pesquisa que se
desdobra no presente artigo. Na primeira etapa, a pesquisa teve por objeto de estudo as dissertacdes de
professores de Fisica concluintes do Mestrado em Ensino de Ciéncias oferecidos por diferentes programas
de pés-graduacdo. Nas dissertacdes, foram investigadas as estratégias didaticas utilizadas e descritas
pelos docentes que se apropriaram da HC para ensinar Fisica aos alunos do Ensino Médio (Vital, 2014).

Dando prosseguimento a pesquisa, em 2014 foram contatados, dentre os participantes da etapa
anterior, os docentes que, apos a conclusdo do Mestrado, continuaram exercendo suas atividades no
Ensino Médio. Nessa segunda etapa, 0s docentes participaram de entrevistas individuais e
semiestruturadas em que descreveram suas experiéncias com a abordagem histérica. Os dados coletados
nas entrevistas revelaram que os docentes, mesmo concebendo HC como importante e necessaria ao
ensino dos conteldos de Fisica, alegavam encontrar dificuldades institucionais para adotar regularmente a
abordagem histérica no cotidiano de suas aulas.

Em 2015, um desses docentes, tendo sido aprovado em um concurso para a rede federal de
ensino, passou a exercer a fungdo de coordenador pedagdgico na mesma instituicdo de ensino em que
também ministrava aulas de Fisica para os alunos do Ensino Médio integrado ao Técnico de InformaticaZ.
Em virtude dessa mudanca profissional, o docente julgou ter autonomia para ensinar Fisica de acordo com
suas convicgfes pedagoégicas. Atendendo ao nosso convite, o docente concedeu mais uma entrevista e
narrou suas experiéncias com a HC no novo posto de trabalho. Com a finalidade de compreender os efeitos
dessas experiéncias, realizamos, em 2016, entrevistas individuais e semiestruturadas com os estudantes do
Ensino Médio que, durante dois anos consecutivos (2015 e 2016) vinham sendo atendidos pelo docente.
Nessas entrevistas, 0s jovens narram suas impressdes sobre os contelidos da Fisica e sobre a abordagem
historica desses conteldos.

20 Ensino Médio integrado ao Ensino Técnico de nivel médio é uma modalidade que articula a educagdo profissional técnica de nivel
médio e o ensino médio. O curso é oferecido a quem concluiu o ensino fundamental e é planejado de modo a conduzir os estudantes a
habilitag&o profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para cada estudante
(art. 4°, 8 1°, inc. | do Decreto n. 5154, de 23 de julho de 2004).
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Os instrumentos de coleta e analise de dados

Durante as entrevistas acima referidas, uma atencdo especial foi dada a conducdo do
procedimento para evitar gestos ou comentarios que pudessem induzir as respostas. Apds a gravagdo das
entrevistas em audio, no procedimento de transcricdo dos relatos, as falas ndo sofreram nenhuma
modificacdo, mantendo-se assim, a linguagem utilizada pelos enunciadores para garantir a confiabilidade e
a legitimidade dos resultados da pesquisa. Importante assinalar que por maior que seja 0 empenho ético na
transcricdo dos dados coletados na entrevista, o presente estudo esta limitado a irredutibilidade e a
transitividade do real, pois, numa perspectiva bakhtiniana, ndo se pode almejar reproduzir a realidade
concreta quando concebemos os sujeitos como Unicos e suas realidades como eventos singulares (Bakhtin,

2011).

Coerentes com o pensamento bakhtiniano, analisaremos os discursos produzidos pelo professor e
pelos estudantes buscando responder as questdes propostas para este estudo, jA apresentadas
anteriormente: que sentidos os estudantes atribuem ao ensino de Fisica? Que sentidos os estudantes
atribuem a perspectiva historica no ensino de Fisica? A andlise e a discussédo dos dados serdo realizadas
com base na triangulacdo dos dados contidos na dissertacdo de mestrado elaborada pelo docente, nas
entrevistas concedidas por ele e pelos alunos e nos elementos que integram o contexto extraverbal em que
ocorreram as situagdes discursivas analisadas.

Inspiradas no trabalho ja realizado por Veneu et al. (2015) realizamos a leitura dos enunciados,
seguida pela descricdo e articulagdo entre os elementos linguisticos, 0os elementos presentes no contexto
extraverbal comum aos participantes envolvidos e os fundamentos teéricos que dao suporte a analise.
Assim, levando em conta o horizonte social dos entrevistados, cumpriu-nos também interpretar o contexto
em que eles apresentaram seus pontos de vista sobre o ensino de Fisica e a abordagem histérica, condi¢ao
determinante na organizacdo das ideias contidas em seus enunciados. A articulacdo das dimensfes
linguistica, contextual e conceitual buscou, de forma dialégica e recursiva, compreender o sentido global
dos enunciados que poderiam contribuir para a obtencao de respostas as questdes de pesquisa.

E importante ressaltar que esse movimento de interlocucdo, de certa forma, insere as
pesquisadoras no processo de interagcdo em que participam 0s sujeitos de sua pesquisa e 0s enunciados
por eles proferidos. Isto porque a producéo de sentidos ndo se da apenas a partir dos cadigos linguisticos
identificados nos enunciados, mas decorre de uma relacdo dialdgica na qual as pesquisadoras interpdem a
esses enunciados, as suas contrapalavras. Para Bakhtin (2011), a relacdo dialégica € uma relagdo (de
sentido) que se estabelece entre enunciados, de tal forma que “dois enunciados distantes um do outro,
tanto no tempo quanto no espago, que nada sabem um sobre o outro, no confronto dos sentidos revelam
relacdes dialdgicas se entre eles ha ao menos alguma convergéncia de sentidos” (p. 331).

Ou seja, para atribuirmos sentido ao que dizem os participantes da pesquisa, 0 significado
linguistico ndo nos basta, porque “I...] ndo é possivel ocupar uma posi¢cdo responsiva em relagdo a uma
posicéo isolada se ndo sabemos que o falante disse com essa oracdo tudo o que quis dizer, que essa
oracdo ndo é antecedida nem sucedida por outras ora¢cdes do mesmo falante” (Bakhtin, 2011, p. 287).
Portanto, quando verbalizamos o entendimento dos enunciados que analisamos, assumimos uma ativa
posigdo responsiva, visto que em toda comunicagédo discursiva a “compreensdo é prenhe de resposta”
(Bakhtin, 2011, p. 271).

Por outro lado, a responsividade segundo Bakhtin (2011) implica em juizos de valor, uma vez que
a “[...] compreenséo plena real é ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase inicial preparatéria da
resposta (seja qual for a forma em que ela se dé) ” (p. 272). Por essa razdo, os participantes da pesquisa,
ao serem entrevistados, atentaram para as respostas ou contrapalavras que seus discursos poderiam
provocar: “Ha sempre um interlocutor, ao menos em potencial. O locutor pensa e se exprime para um
auditério social bem definido” (Bakhtin/Volochinov, 2009, p.16). Dessa forma, a analise podera determinar a
direcionalidade dos enunciados, indicando a quem eles se dirigem. Cabe, portanto, destacar que nao se
busca “0” sentido dos enunciados quando a perspectiva dialégica rege a andlise dos enunciados. As
interpretacdes e deducbBes apresentadas neste estudo se tornam possiveis quando considerada a
perspectiva tedrico-metodoldgica adotada. A esse respeito diz BakhtIn “...] ndo pode haver o primeiro nem
o Ultimo sentido, ele estd sempre situado entre os sentidos, € um elo na cadeia dos sentidos” (Bakhtin,
2011, p. 382).

Em sintese, os caminhos metodoldgicos aqui adotados levaram-nos a buscar os resultados da
pesquisa incorporando caracteristicas proprias dos campos teéricos aos quais nos filiamos, sem, no
entanto, desconsiderar as especificidades dos participantes e das situacdes analisadas. Para evitarmos,
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através da analise das praticas do docente e das percepcbes dos estudantes, uma generalizacdo que
reduzisse e simplificasse suas experiéncias, utilizamos procedimentos que evidenciassem a singularidade
dos pesquisados (Catarino, 2013).

Nas secOes seguintes, apresentaremos a analise e a discussdo dos dados que nos permitiram
interpretar as percepcbes do professor e dos estudantes envolvidos na investigacdo e discutiremos 0s
fatores que podem intervir na construcao dos sentidos atribuidos a Fisica e a sua abordagem historica.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA

Tendo em vista as questBes propostas para investigacdo no presente estudo, organizamos a
discussdo dos dados da pesquisa em trés blocos analiticos. Buscaremos, no primeiro bloco, apresentar
aspectos do contexto extraverbal que compdem o0s enunciados analisados. No segundo bloco,
analisaremos enunciados que possibilitem a compreensdo dos sentidos que 0s participantes da pesquisa
atribuem ao ensino de Fisica. No terceiro e Ultimo bloco, voltaremos nossa atencao para os sentidos que
sdo atribuidos a abordagem histérica dos contetidos de Fisica.

O contexto extraverbal que compde os enunciados analisados

Como ja dito, a busca da compreenséo das formas de atribuicdo de sentido sobre o ensino de
Fisica na perspectiva bakhtiniana nos levou a estabelecer o didlogo entre enunciados dos estudantes e do
docente que lhes ministrou aulas da disciplina. Bakhtin (2011) afirma que é no interior das relacbes
discursivas que ocorrem as apropriacdes singulares que interpretam e déo sentido ao mundo. Tendo por
fundamento esse postulado bakhtiniano, os questionamentos dirigidos ao docente e seus alunos tiveram por
objetivo possibilitar a observagéo das relagdes dialdgicas e do entrecruzamento das vozes que podem ter
contribuido para a atribuicdo de sentidos que buscamos neste estudo.

Para apreendermos as condicdes concretas em que os enunciados dos participantes da pesquisa
se apresentaram nas entrevistas, passamos, a seguir, a explicitar algumas especificidades relativas ao
contexto em que tais situacdes discursivas ocorreram.

Antes mesmo de concluir a graduagdo em Fisica, o docente ja atuava como professor de Fisica.
Em 2008, quando iniciou o Mestrado, ele atuava exclusivamente na rede particular de ensino, atendendo a
18 turmas de Ensino Médio, perfazendo uma carga horaria semanal de 38 tempos. O ingresso no Mestrado
em Ensino de Ciéncias deveu-se a expectativa de aprimoramento de suas qualificacbes profissionais
através dos aspectos tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos do ensino das ciéncias. De sua experiéncia
profissional veio a motivagdo para elaborar a dissertacdo de mestrado, defendida em 2011. Insatisfeito com
a forma como a Fisica era apresentada aos alunos do Ensino Médio, o docente questionava, em seu
trabalho de final de curso, a excessiva utilizacao de férmulas que servem para resolver problemas artificiais,
criados exclusivamente para serem resolvidos por essas mesmas féormulas.

O produto educacional descrito na dissertagdo do docente versava sobre o surgimento da
cosmologia e a consolidacdo de dois modelos cosmolégicos mais atuais. Optando por um viés
histérico, sua intencdo era instigar a participacdo e atender ao interesse dos estudantes. A aplicacdo do
produto educacional em duas turmas de segundo ano do Ensino Médio em uma escola particular do Rio de
Janeiro, obteve, segundo o docente, resultados positivos.

Em 2013, dois anos apés a conclusao do Mestrado, o docente, informado sobre o objetivo do
nosso projeto de pesquisa, aceitou participar de uma entrevista individual semiestruturada em que narrou
sua experiéncia com a abordagem histérica dos contelidos da Fisica ministrada no Ensino Médio. Dois anos
mais tarde, numa segunda entrevista o docente descreveu o trabalho que estava desenvolvendo em uma
nova instituicao de ensino.

O convite para as duas entrevistas foi feito por um de seus professores do Mestrado. Na primeira
entrevista, a entrevistadora era uma pessoa com a qual o docente ja havia tido contatos anteriores, pelo fato
de ser filiada ao mesmo programa de pés-graduacéo em que ele concluiu o Mestrado. A segunda entrevista
foi concedida pelo docente a uma das autoras do presente artigo, também filiada ao referido programa.
Pelo fato de conviverem no mesmo espaco institucional, professores e alunos vinculados ao Mestrado ou
Doutorado oferecido pelo programa de pés-graduacdo, dividem os mesmos espacos fisicos, fazem
reflexdes e discuss6es no ambito do mesmo campo tedrico, tem acesso as mesmas fontes de consulta e
participam dos mesmos eventos para divulgacdo de suas pesquisas.
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Vale ressaltar que, embora durante as entrevistas 0 docente estivesse diante de seus pares, a
situacdo de pesquisa académica exigiu que ele assumisse lugares enunciativos diferentes daqueles que
vivenciava no convivio informal com colegas e professores. Nessa perspectiva dialdgica, podemos
depreender que tal situacdo de enunciacdo, de acordo com Bakhtin (1997) se inscreve no género
secundario do discurso. Diferente dos géneros primarios que mantém vinculo com o dialogo cotidiano, os
géneros secundarios, “surgem nas condi¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito
desenvolvido e organizado” (p. 263). Segundo o pensador russo “A distingdo entre géneros primarios e
géneros secundarios tém grande importancia teodrica” (Bakhtin, 1997, p. 281). Concordamos com Rocha et
al. (2004) ao afirmarem que, a enunciacdo decorrente de uma entrevista realizada em situacdo de pesquisa
académica nao corresponde ao género primario pelo fato de existirem roteiros semiestruturados a serem
seguidos que podem inibir a interacdo espontanea dos entrevistados.

A época da segunda entrevista o professor tinha onze anos de magistério, ndo mais atuava na
rede particular de ensino e atuava como professor e coordenador pedagdgico do Ensino Médio em uma
instituicdo federal de ensino, como dito anteriormente. Em 2015, quando assumiu a turma do Ensino Médio
integrado ao Técnico de Informatica, o docente descreveu suas impressdes em relagdo ao desempenho dos
alunos, produzindo o seguinte enunciado:

“Hoje eu pego uns alunos que eu nao sei a histéria deles. Eu ndo sei qual a
relacdo deles com a disciplina, na verdade, eu sei que ndo € muito bom porque
metade dos meus alunos entraram por cota. Entdo, esta sendo 6timo porque eu
estou tendo alunos que podem ter até problemas em matematica mas conseguem
entender algumas discussGes em ciéncias. Entdo, o contexto social ali, com
certeza, influencia. Assim: mesmo quem ja sabe muita matematica, como uns que
fizeram cursinhos preparatdrios para entrar nesta instituicdo, que ndo foram os
cotistas, eles lidam muito bem com o contetdo da forma como esta sendo mais
trabalhado”.

No enunciado transcrito acima o docente aborda duas questées que ajudam a compor o horizonte
social onde ocorrem as situagdes enunciativas que analisaremos a seguir. Ao iniciar seu enunciado, o
docente revela sua expectativa em relacdo a aprendizagem dos estudantes cotistas e, a seguir, demonstra
sua satisfagdo com a maneira como eles tém reagido “ao conteltdo da forma como estd sendo mais
trabalhado”. Nesse momento, o docente refere-se a forma positiva como os estudantes participaram das
aulas onde foram discutidos os contextos histéricos, sociais e culturais de producéo da ciéncia. Para efeito
de organizacdo do presente estudo, abordaremos essa questdo mais adiante, quando nos referirmos aos
sentidos atribuidos pelos alunos a abordagem histérica do ensino de Fisica.

Os cotistas, referidos no enunciado acima, sdo o0s estudantes amparados pela Lei n°
12.711/20123. Ao distinguir o desempenho desses alunos, o docente demonstra reconhecer que,
independentemente do contexto social de origem, os estudantes cotistas mostram-se aptos a compreender
as discussobes sobre a ciéncia.

A relacdo dialdgica que se estabelece entre o enunciado do docente e o discurso dos
pesquisadores também se manifesta quando ele se refere aos “problemas em matematica” que seus alunos
cotistas poderiam apresentar. A insuficiéncia de conhecimentos matematicos € apontada nas pesquisas
como um problema para o ensino de Fisica (Rezende et al., 2004) Isso porque considera-se que “Quem nao
souber Matematica ndo podera apreciar verdadeiramente a Fisica, nem 0s seus principios nem as suas
conclusdes” (Fiolhais, 2005, p. 29) e ainda, que a Matematica é a linguagem que permite a compreenséo
dos fendmenos fisicos (Pietrocola, 2002). As vozes do docente e dos pesquisadores resultam no que
Bakhtin denomina de discurso bivocal onde “[...] essas duas vozes estdo dialogicamente correlacionadas,
como que se conhecessem uma a outra (como se duas réplicas de um dialogo se conhecessem e fossem
construidas sobre esse conhecimento matuo), como se conversassem entre si” (Bakhtin, 2010, p. 127).

Em outro momento da entrevista, quando compara o trabalho que desenvolveu anteriormente em
escolas particulares do Rio de Janeiro com a acdo pedagdgica desenvolvida na turma dos estudantes
participantes da pesquisa, o docente elogia a participacdo dos mesmos:

“Hoje eu tenho um publico de uma outra cidade do interior do Rio de Janeiro, e
como os alunos entraram por concurso, convergem alunos de algumas cidades
ainda menores, que sdo vizinhas do municipio onde se localiza a escola. Os
alunos tém uma relacao diferente com a escola. Nao faco juizo de valor, de melhor

3 Recuperado de http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2011-2014/2012/decreto/D7824.htm
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ou pior, mas diferente. Uma coisa mais tranquila, uma coisa que vocé cutuca e ele
fala, ele € menos armado contra a escola, contra o professor, ele vem um pouco
mais inocente. E ele participa de forma mais ingénua. E esse ingénuo nao é
pejorativo”.

A escola com a qual, segundo o docente, “os alunos tém uma relacéo diferente” € uma instituicao
federal de ensino que oferece, além do Ensino Médio integrado ao Técnico, cursos de bacharelado,
licenciatura e pds-graduacéo lato sensu. Propondo-se a oferecer atividades de ensino, pesquisa e extensao
gue leve a formacao humanistica, cientifica, tecnoldgica, ética, politica e social dos profissionais que nele
estudam, o estabelecimento de ensino apresenta uma imagem que remete 0s ingressantes a expectativa de
emprego e prosseguimento de estudos. De acordo com as informacdes disponiveis no site da instituicao, a
proposta é promover a formacao integral de profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento da
sociedade.

Os sentidos atribuidos ao ensino de fisica

Para compreendermos os sentidos que os alunos participantes da pesquisa atribuem ao ensino de
Fisica, visitamos a turma em que atua o docente investigado e, apds apresentarmos 0 objetivo da pesquisa
e as etapas ja realizadas, convidamos os estudantes para uma entrevista individual. Nosso convite foi aceito
por um aluno e duas alunas, doravante denominados E1, E2 e E3. E1 é um jovem de 16 anos, E2, uma
jovem também de 16 anos e E3, uma jovem de 15 anos. Na entrevista, perguntamos inicialmente: “Vocé
gosta de Fisica? ”. Obtivemos como resposta os seguintes enunciados:

E1: “Gosto. Mais do que outras matérias. Mas tenho outras preferidas. Biologia,
Quimica, acho que s6. Para mim foi mais facil entender Biologia e Quimica do que
as outras matérias. Fisica, principalmente, eu entendo. Mas as vezes tenho
dificuldade. Em movimento retilineo eu tive bastante dificuldade para entender o
conceito, a teoria. Mas depois eu fui bem”.

E2: “Gosto. Eu ndo sou tdo boa em matemética. Ndo é a minha area. Mas, eu
gosto da matéria de Fisica, eu gosto das aulas de Fisica, e até ja pensei em seguir
na area, mas acho que meus conhecimentos de matematica néo sao suficientes”.

E3: “Olha, essa é uma matéria, que, as vezes, eu tenho dificuldade. Mas, ao
mesmo tempo eu gosto. Mas eu ndo sei se eu queria fazer alguma coisa
relacionada a Fisica. Mas eu gosto sim. Se eu estiver entendendo, melhor ainda.
Ndo amo, mas eu gosto. Gosto de ligar uma televisdo, vocé entende o
mecanismo, vocé sabe 0 que esta acontecendo”.

Mesmo tendo atribuido um valor positivo a Fisica, os estudantes fazem ressalvas. Nos enunciados
de E2 e E3 observamos a relacédo que as alunas estabelecem entre a Fisica, 0 prosseguimento dos estudos
e o ingresso no mercado de trabalho. Quando se referem a “seguir na area” (E2) e “fazer alguma coisa
relacionada a Fisica” (E3), ambas ndo vislumbram, na Fisica, tais possibilidades. Nesse sentido, para as
duas alunas, os contetdos da disciplina ndo teriam valor apés a conclusao do Ensino Médio.

A posicdo de distanciamento assumida pelas duas alunas em relacdo a disciplina tem sido objeto
de reflexdo em alguns estudos que atribuem o afastamento do campo da ciéncia a reputacdo associada a
ela: a ciéncia é dificil de entender e ndo é feminina (Olinto, 2011; Grossi et al., 2016). Visto ser a
aprendizagem um processo de aquisicdo de cultura, ao optarem pela Fisica, os estudantes, especialmente
as jovens, ndo estdo apenas escolhendo uma area de estudos, mas envolvendo-se com praticas e
conhecimentos que definem maneiras de ver, de falar, de fazer, proprias da cultura cientifica (Krogh e
Thomsen, 2005; Schreiner, 2006; Schreiner e Sjoberg, 2007).

O enunciado de E2 revela ainda o entendimento de que a Mateméatica, mesmo tendo sido uma
disciplina presente desde o inicio de sua trajetoria escolar, poderia representar um entrave caso a aluna
optasse por aprofundar seus estudos sobre a Fisica. A relagdo que E2 estabelece entre a Matematica e a
Fisica é, de maneira geral, bastante comum entre os estudantes do Ensino Médio e podem ser refor¢cadas
por discursos docentes semelhantes ao descrito por Karam e Pietrocola (2009, n.p.): “N&o raro, depois de
julgarem ter interpretado a fisica de um problema, professores alertam seus alunos que ‘agora a fisica
acabou, a partir daqui é s6 matematica”.

Quando E3 fala de sua satisfagdo em saber “0 que esta acontecendo” ao seu redor e atribui esse
prazer pessoal a aprendizagem da Fisica, leva-nos a supor que a aluna se apropria de discursos alheios
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para atribuir & Fisica um sentido instrumental que lhe permitiria entender o mundo e atuar nele. Essa visao
utilitaria da Fisica reflete uma concepcédo de ciéncia como critério de verdade.

Buscando aprofundar a compreensdo sobre a relacdo que os trés estudantes estabelecem com a
Fisica, perguntamos: “Vocé acha que, de modo geral, os alunos tém dificuldade para aprender Fisica? ”

E1: “Aqui na escola ndo, porque é uma escola técnica, € 0 niUmero seria menor,
mas existem pessoas que tém dificuldade. As pessoas mais propensas a area de
humanas tém mais dificuldade em Fisica e Matematica”.

ENTREVISTADORA: “O que vocé acha que pode causar essa dificuldade? ”

El: “Ndo sei. Acho que ficam muito dentro da formula. As pessoas praticamente
estdo ali para aprender a formula. E eu acho que incentivam muito os professores
a ficarem dando férmula, férmula, o que esta atras da férmula, sdo 0s nossos
exames, porque eles abordam sé a formula, em vez de como chegar a uma
férmula. Entdo eu acho que esse caso ajuda bastante os alunos a terem
dificuldade. Muitos amigos meus falaram que fisica é basicamente matematica. E
néo é. Tem outras coisas. E o P1 foi o primeiro professor que mudou isso. ”

Nos enunciados de E1 observamos que o jovem utiliza o indice de possibilidade “eu acho que”
para se aproximar das diferentes vozes alheias que sustentam o seu argumento de que as férmulas
matematicas seriam a causa das dificuldades que os estudantes apresentam em Fisica. Essa atitude de E1
pode ser interpretada como direcionada & entrevistadora pelo fato dele levar em conta sua posicao
enunciativa: ndo assumir totalmente seu enunciado diante de alguém a quem ele atribui um discurso de

autoridade.

Identificamos no enunciado de E1 as seguintes vozes sociais: dos professores que “ficam muito
dentro da formula”; daqueles que “incentivam” os professores a priorizarem as formulas; dos “exames” que
seriam os responsaveis pela presenga das féormulas na Fisica; dos “muitos amigos” que veem a intima
relagdo da Fisica com a Matematica. Assumindo uma atitude dialégica de distanciamento em relacdo a
essas vozes, E1 aprova e ressalta a atuagédo do docente que “mudou isso”.

Posicionando-se como seu colega, E2 também demonstra acreditar que as formulas mateméaticas
sdo o grande problema da Fisica.

E2: “Aqui ndo. Porque aqui tem bastante gente de exatas e eu acho que facilita.
Mas eu vejo que nas outras escolas as pessoas tém bastante dificuldade. ”

ENTREVISTADORA: “Por que? ”

E2: “N&o sei, porque as vezes vocé tem que praticar muito para vocé conseguir
mexer com as férmulas, sabe? Porque vocé tem a férmula pronta e vocé tem que
ter algumas sacadas para vocé conseguir mexer e aplicar. E se vocé ndo tem, as
vezes 0s problemas conseguem complicar a nossa vida. O enunciado as vezes
ndo é tdo claro e vocé tem que ter uma imaginagcdo bem fértil para conseguir
realmente imaginar aquilo. Porque é como eu falei. A fisica é aplicada no nosso
cotidiano, geralmente. Tirando que vocé esta estudando, sei la... ndo sei o que
vocé vai estudar 1a... mundos, tudo o mais... fica mais dificil vocé aplicar no nosso
dia a dia. Mas geralmente vocé consegue fazer uma relacdo com o cotidiano e ai
0 probleminha vai ter a ver com isso, e vocé ndo consegue entender muito bem.
Entdo acho que esse é o problema. Nao € nem a mateméatica em si. Porque as
questdes que a gente vé na escola, e as contas, assim, nao sao dificeis. O
problema é trabalhar com as férmulas, entendeu? ”

Ao explicar a entrevistadora sua resposta, a jovem utiliza uma modalidade impessoal ao empregar
o pronome “vocé”, uma marca tipica da oralidade. Utilizada pelo falante que, segundo Casotti (2009, p.
1456), busca o envolvimento com seu interlocutor, o pronome “[...] deixa de designar um sujeito definido — a
segunda pessoa do discurso — para designar um sujeito genérico”. E2 nido estava se referindo a

entrevistadora quando dizia “vocé”, mas estava enunciando frases impessoais, como se dissesse, por
exemplo, ‘porque as vezes se tem que praticar muito para se conseguir mexer com as férmulas, sabe? ”
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Diferente dos anteriores, os enunciados de E3 ndo parecem considerar as férmulas como a
origem da dificuldade que ela e seus colegas porventura tenham.

E3: “Acho que tem, mais ou menos, até eu tenho, dependendo do assunto”.
ENTREVISTADORA: “Mais do que em outras disciplinas? ”

E3: “N&o. Eu acho que em outras disciplinas aqui, eles tém maior dificuldade. As
do técnico [as disciplinas ligadas a informatica] principalmente. Mas fisica a gente
tira davida, um aluno pede ajuda ao outro e até o professor explica bem. Se vocé
estudar, levar a sério, acho que vai. ”

A jovem atribui o sucesso ou insucesso na disciplina ao esforco pessoal e acredita que o processo
de apropriacdo dos contetdos se d4 devido a colaboragéo dos colegas e do professor. Observa-se que, nos
enunciados de E1 e E2, a figura do professor também esta presente. Para E1, a acdo dos docentes, de
maneira geral, é determinada por agentes externos. De modo particular, 0 jovem considera seu professor
como o responsavel pela reversdao do quadro em que as férmulas dificultam a aprendizagem. E2,
indiretamente refere-se ao professor quando critica os problemas e o0s exercicios que, a seu ver,
"conseguem complicar” a vida dos estudantes.

Buscando ampliar nossa compreensao sobre a relagdo dos estudantes com a Fisica, perguntamos
a eles: “Fora da escola tem alguma coisa da Fisica que chama sua atengdo? ” Em resposta a essa pergunta
eles produziram os seguintes enunciados:

El: “Ndo vou falar que ndo tem, porque tem. Mas eu tenho que lembrar.
Astronomia me encanta muito. Sempre procuro ler. Minha visita ao planetario em
2008, eu gostei muito. Mas, tem outras coisas que, provavelmente, eu ndo vou
lembrar, mas, o espacgo, para mim, é a coisa da Fisica que mais me chama a
atencgéo”.

E2: “Eu costumo ver documentarios porque eu gosto. Ai se o documentario for
sobre um assunto interessante, for bem feito, eu gosto de assistir. Em rede social
eu sempre sigo paginas de relacionamentos que falam de pesquisa cientifica e
tudo o mais. Ai quando é do meu interesse eu acabo lendo. Eu sempre gostei de
saber sobre as novas descobertas em relagdo a astronomia e tudo mais”.

E3: “Nao. ”

ENTREVISTADORA: “Mas vocé se interessa por outras areas? ”

E3: “Mais ou menos. S6 quando eu tenho interesse em um assunto € que eu vou
pesquisar. Fora isso, s6 quando tem trabalho, uma coisa assim. Eu me interesso
por assuntos histéricos, para saber como aconteceu alguma coisa, saber onde é o
lugar, o pais. ”

Considerada uma é&rea cientifica intrigante e motivadora para o publico escolar (Kantor, 2001;
Langui e Nardi, 2009; Ubinski e Strieder, 2013), a Astronomia foi buscada por E1 e E2 em espacos de
educacdo ndo formal e em ambientes digitais. E3, diferentemente de E1 e E2, afirmou que, nas leituras
espontaneas que realiza fora do dominio escolar, seu interesse nao se volta para a Fisica. Ao receber essa
resposta, a entrevistadora procura ampliar a compreenséo do interesse da aluna que afirmou se interessar
“mais ou menos” por “assuntos histéricos”. Como os enunciados estdo sempre carregados de um contetdo
vivencial ou ideoldgico (Bakhtin/Volochinov, 2009), pode-se depreender que a expressdo “mais ou menos”
equivale a uma resposta negativa em relacao ao seu interesse pelo conhecimento cientifico que circula fora
da escola.

Ao buscarmos compreender a posicdo dos estudantes observamos que, cruzando fronteiras
culturais da sala de aula, E1 e E2 manifestam interesse pela Astronomia veiculada em espagos como o
planetario e a Internet (Aikenhead, 1996). Quando consideramos as estratégias didaticas utilizadas e
descritas pelo docente, é possivel pensar que os estudantes tenham tido esse interesse despertado pelo
conteudo das aulas.

“Eu adotei o curriculo minimo do Estado, que eu sabia que era um trabalho que o
professor Y tocou, e ai eu abracei a causa do curriculo minimo e eu estou
trabalhando o curriculo minimo na risca. No que ele concebe que seja. Entdo

assim: a mudanca € muito grande. Hoje os meus alunos comeg¢am 0 ano
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discutindo evolucdo de modelos cosmoldgicos até culminar... a gente ainda nao
culminou, mas a gente estd caminhando, discutindo, a gente foi para Aristételes,
passamos em Newton, agora a gente vai comecar a discutir Einstein. A gente
discutiu se Galileu olhou para o céu ou ndo, com a luneta, como que o argumento
construido para vocé tirar o pano de fundo la de Aristételes, com as estrelas todas
colocadas la naquele pano de fundo, e ai eu tento argumentar com eles, sempre
dizendo assim: isso pode mostrar para vocés como a ciéncia caminha e que eu
acredito que ndo vai mudar muito. Quem vai ser advogado, quem vai trabalhar
com informatica, essa é uma discussdo que vocé pode carregar para sempre. As
equagles de cinematica provavelmente vocés vdo esquecer. E ainda assim um
trabalho que ajudou, foi o professor de Matematica abriu um espaco e ele
trabalhou as equacgdes. Eu comentei o que era movimento com eles, a gente
discutiu movimento, a gente usou Aristoteles para discutir movimento retilineo
uniforme. E quem colocou na prova foi o professor de matematica. Porque eles
estavam vendo fun¢cdes em matematica e o professor colocou, corrigiu € me deu
assim: eles acertaram tantos por cento dessas questdes, que envolviam as
equacdes. E ai ele pontua tanto na matemética quanto na Fisica. De certa forma,
deu para mostrar para eles que o que o colega esta vendo em outro colégio, é que
ele vé separado de uma disciplina para outra. Vocés estdo vendo junto
matematica com Fisica. Que é a parte matematica, mas a Fisica a gente esta
discutindo mais essa parte da ciéncia, e de certa forma também, eu reduzo o
papel da Fisica para eles como uma parcela das ciéncias. E que nao é “a ciéncia’,
mas estamos dentro de um bojo, tanto € que eu me refiro muitas vezes mais a
ciéncia do que a Fisica. ”

O Curriculo Minimo a que se refere o docente foi elaborado em 2012 por um grupo de professores
selecionados pela Secretaria de Estado de Educa¢éo do Estado do Rio de Janeiro (Rio de Janeiro, 2011). O
documento representa um conjunto de decisGes educativas que definem o que, como e por qué ensinar 0s
contetidos (Mongores, 2014). Elaborado em consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
2002), propde a abordagem historico-filoséfica dos conteudos, de forma que “I...J] todos os grandes temas
comecam a ser apresentados por meio de uma abordagem considerada mais concreta. Ha preocupacéo
com a contextualizagdo histérica e com a formagdo do senso critico do estudante em todas as séries [...]”
(Lutz et al., 2012, p. 5).

O documento descreve as competéncias e habilidades basicas a serem contempladas nos planos
de curso e nas aulas, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Para o primeiro ano do Ensino
Médio, esta previsto o estudo de cosmologia/movimento, forcas, relatividade restrita e geral e Impulso,
momento linear e conservagcdo do momento sejam trabalhos no primeiro ano do Ensino Médio, associados
ao contetido de Mecénica.

Quando o docente fala em “mudancga” refere-se ao fato de que, ao adotar o Curriculo Minimo,
rompe com a abordagem convencional dos contetdos da disciplina no inicio do Ensino Médio que tem sido
“sinbnimo de mecanica classica, ou provocando distor¢cdes ao fazerem uma abordagem extremamente
superficial dos contetidos, dando a impressdo ao estudante que Fisica € um ramo da Matematica” (Pires e
Veit, 2006, p. 241). A sequéncia que o docente inicia “discutindo a evolu¢cdo de modelos cosmoldgicos”,
esta prevista no Curriculo Minimo, que propde, para o primeiro bimestre do primeiro ano do Ensino Médio, o
desenvolvimento das seguintes habilidades e competéncias:

- Compreender o conhecimento cientifico como resultado de uma construcéo
humana, inserido em um processo histérico e social.

- Reconhecer a importancia da Fisica Aristotélica e a influéncia exercida sobre o
pensamento ocidental, desde o seu surgimento até a publicagdo dos trabalhos de
Isaac Newton.

- Reconhecer, utilizar, interpretar e propor modelos explicativos para fendbmenos
naturais ou sistemas tecnologicos.

- Saber comparar as ideias do Universo geostatico de Aristételes-Ptolomeu e
heliostatico de Copérnico-Galileu-Kepler.
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- Conhecer as relacbes entre os movimentos da Terra, da Lua e do Sol para a
descricdo de fenbmenos astrondmicos (duracdo do dia/noite, estagdes do ano,
fases da Lua, eclipses, marés etc.).

- Reconhecer ordens de grandeza de medidas astronémicas.
- Compreender a relatividade do movimento.

- Compreender fendmenos naturais ou sistemas tecnologicos, identificando e
relacionando as grandezas envolvidas.

- Compreender os conceitos de velocidade e aceleragdo associados ao
movimento dos planetas.

- Reconhecer o carater vetorial da velocidade e da aceleracéo.

Com base nos enunciados transcritos acima, pode-se depreender que os estudantes,
respondendo a atuacéo do professor, atribuem a Fisica o sentido de explicagcao das verdades do mundo. Os
jovens veem a disciplina estreitamente associada a Matematica, considerada um instrumento que, de forma
ambigua, é ao mesmo tempo inerente ao conhecimento da Fisica e dificulta o aprendizado da mesma.

Os sentidos atribuidos a perspectiva historica no ensino de fisica

Iniciamos a busca dos sentidos atribuidos a abordagem histérica dos contetdos da Fisica
analisando os enunciados que o docente produziu na primeira entrevista que nos concedeu. Enquanto
cursava o Mestrado, a inquietacdo com o formalismo matemético o levou a optar por descrever em sua
dissertacdo a elaboracdo de um texto paradidatico sobre questdes filosoficas que permeiam a construcédo
de teorias cientificas. Os seus questionamentos estabelecem uma relacdo dialdégica com discursos de
pesquisadores e estudiosos no ambito do ensino de Fisica no Brasil. Os resultados desses trabalhos tém
denunciado a preponderancia de uma abordagem em que as aulas sdo exclusivamente expositivas, 0
professor € o centro do processo, 0s contelddos séo selecionados segundo uma visdo mecanicista, as
atividades restringem-se a resolugdo de exercicios e & memorizagdo de férmulas e ndo apresentam
significado para os alunos, que, por sua vez, séo tratados de forma isolada e ndo como seres sociais
(Catarino, 2013). Na primeira entrevista, o docente descreve o processo que o levou, enquanto cursava o
Mestrado, a decidir sobre o tema do texto paradidatico:

“No inicio foi confuso, por ndo ter, quando eu entrei [no Mestrado], uma vivéncia
em Histéria e Filosofia da Ciéncia. E ai, na verdade, seduz muito, né? Eu pensei,
quando entrei, em fazer alguma coisa nessa linha de Histéria e Filosofia. Fui
buscando alguma coisa para encontrar uma questdo que respondesse a um
problema da educacdo. O mais estimulante para mim foi sempre a expectativa do
efeito que o produto iria provocar no formato da turma. E ai, a expectativa de
como isso iria transcorrer era o que, na verdade, dava tesdo para fazer o produto.
O dificil talvez seja produzir um texto adequado a linguagem do publico com quem
vocé vai trabalhar. Ao mesmo tempo em que vocé esta escrevendo para o
adolescente, vocé comeca a pensar numa dissertacdo que é uma linguagem
cliché. Entdo vocé vai fazer uma coisa que tem duas linguagens que ndo séo as
mesmas. Vocé tem que separar 0 que vocé esta falando para um, do que vocé vai
dizer para o outro. Entdo, na hora de produzir o produto, vocé comega a ficar na
davida em relagé@o a cara que ele esta tomando. Se vai ficar muito magante, é uma
preocupacdo continua. E dificil. E ai acabou culminando na ideia de falar sobre
finito versus infinito e com a ideia também de quebrar algumas ideias sobre coisas
que ja estdo postas como uma teoria Unica, o Big Bang, E ai mostrar que pode
haver uma outra hipétese, que as duas bebem da mesma fonte, e cada uma tem
uma interpretacdo diferente. Quem estd certo? Quem esta errado? E ai, essa
discusséo é que acabou culminando na dissertagao”.

Observa-se que, ao descrever o processo de escolha do tema de seu produto educacional, o
docente dialoga com diversas vozes sociais. Ele direciona inicialmente seu enunciado a supostos
destinatarios, seus professores que, durante o Mestrado, lhe apresentaram a Historia e a Filosofia da
Ciéncia, quando afirma o poder de seducéo das disciplinas. O docente também € responsivo as exigéncias
académicas ao se referir a “linguagem cliché” do trabalho académico, além de reproduzir as vozes que
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defendem a coexisténcia de diferentes teorias para explicar o mundo e refuta as ideias dos adeptos de
teorias Unicas sobre a origem do universo.

Contrariando a cultura do ensino de Fisica descrita por Hottecke e Silva (2011), o docente
demonstra a intencdo de incorporar ao seu trabalho pedagégico debates e discussfes com os estudantes
sobre o conhecimento cientifico. Dessa forma, o docente rompe com a concepgdo empirista-indutivista* de
ciéncia na qual prevalece a ideia de que o conhecimento cientifico € confiavel, € provado e, portanto,
inquestionavel. Hottecke e Silva (2011) afirmam que, na cultura do ensino de Fisica, as leis e teorias sao
concebidas como verdades absolutas. Sobre essas verdades ndo cabem discussbes e debates na sala de
aula: aos estudantes resta apenas a memorizacdo dos contelidos.

Mesmo tendo apresentado na dissertacdo uma proposta que buscava contrariar elementos da
cultura do ensino de Fisica, o docente ndo conseguiu, apds a conclusdo do Mestrado, desenvolver as
atividades previstas em uma das escolas privadas em que atuava. A intencdo de adotar uma abordagem
historico-filoséfica como possibilidade de fornecer aos alunos uma ferramenta de avaliagdo critica da
realidade frustrou-se diante de restricbes existentes na escola. Na primeira entrevista, o docente relata suas
dificuldades:

“O trabalho foi uma coisa mais avulsa. Teve a discusséo, os alunos adoraram,
mas ndo houve o comprometimento com todo o programa do terceiro ano. Por
exemplo: esse ano eu comecei a dar Termodinamica, no terceiro ano, eu mudei
um pouco a ordem das coisas. Em vez de gases perfeitos, primeira lei, segunda
lei, eu comecei a discutir as maquinas térmicas antes de falar das leis, mostrando
que a gente devia comecar a estudar isso para poder comecar a pensar o que ia
acontecer. E estendeu um pouquinho demais e eu acabei falando um monte de
coisa que ndo é necessariamente matéria, equacao. Fiquei discutindo, falando nas
situacdes. Recebi uma queixa da coordenacéo: de que eu falava demais em sala.
Uma turma formalizou: o professor fala demais e esta fazendo exercicios de
menos com a gente. E a coordenagdo me enquadrou. Me disseram assim: “Vocé
esta falando demais em sala, vocé esta batendo papo demais”. Porque o aluno
distorce: se ndo € matéria, matéria, equacéo, ele acha que ndo esti acontecendo.
Até porque também isso destoa um pouco do formato que essa turma vivenciou
até chegar ao terceiro ano. Os colegas que me antecederam trabalham de
maneira bem tradicional. E ai como eu ndo segui tdo tradicional assim acabou
gerando esse desconforto. Porque eu me senti “desincentivado” a fazer outras
coisas assim. Pensei: aqui ndo ha espago para eu me sentir a vontade, até
porque, uma coisa que eu até coloquei, acho que numa aula do Mestrado, é que
um dos fatores que impede sdo seus pares. Por exemplo: eu sou 0 mais novo de
uma equipe que tem uma visdo. Ainda mais num colégio assim, que vocé tem
vontade de ficar por uma questdo salarial e, essa equipe comeca a te minar se
vocé comeca a fazer uma coisa muito diferente do que eles fazem. Entdo assim:
eu optei por me tolher. ”

No enunciado acima, quando o docente se refere ao “trabalho” que desenvolveu de forma “avulsa”
esta descrevendo a reaplicacdo do produto educacional que elaborou ao final do Mestrado. Ao descrever a
reacdo dos alunos as discussdes que tinham por objetivo situar historicamente o contelddo da
Termodinamica, o docente parece ndo considerar o quanto sua acdo pedagdgica implicou na ruptura da
estabilidade e da rigidez da cultura do ensino de Fisica na qual os alunos estavam imersos.

A forma como os estudantes perceberam, sentiram e agiram diante das estratégias didaticas do
professor, foi aprendida em varias interagfes sociais ao longo de suas vidas. O desconhecimento ou a
desconsideragédo dos valores dessa cultura levam o docente a pensar que “o aluno distorce” o sentido de
sua pratica, mesmo reconhecendo que sua opgdo metodoldgica “destoa um pouco do formato que essa
turma vivenciou até chegar ao terceiro ano”. A atitude da coordenacdo da escola, que o “enquadrou”, é
coerente com o esforco de manter a ordem administrativa. A cultura do ensino de fisica € o fundamento
dessa ordem e das regras que levam os coordenadores, ocupantes de uma posicao hierarquica superior, a
impor restricdes & iniciativa inovadora do docente.

4 Na concepcgéo empirista-indutivista “o observador cientifico registra fielmente os dados observados, fazendo isso sem preconceitos,
exorcizando os ‘ingredientes’ sociais, pessoais, linguisticos e filoséficos que podem perturbar o seu trabalho. Com base no principio
da inducgéo, partindo do particular para o geral, baseando-se na quantidade e qualidade dos dados obtidos, ele chega as leis e
teorias (K6hnlein e Peduzzi, 2002, p. 3).
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As restricBes apresentadas pela coordenacdo ndo se referem, nem discutem, as implicacdes
pedagdgicas da abordagem histérica. A relacdo de forcas entre o capital cultural do docente e a autoridade
administrativa da coordenacdo se da num campo de lutas onde posicbes dominantes esforcam-se por
conservar a cultura vigente na escola (Bourdieu, 2013). Reconhecendo a legitimidade de uma forca externa
a légica de suas convicgbes pedagodgicas, o docente se sentiu “desincentivado”, mas criou maneiras de
transformar, de alguma forma, as regras que lhe foram impostas, como descreve no enunciado a seguir.

“O que mudou, assim, que eu percebo, na minha pratica e principalmente na
pratica daquele cotidiano foi: esses conteddos, sempre que havia uma brecha, eu
trabalhava de forma diferente do restante dos meus colegas. Um exemplo: uma
coisa que mudou claramente foi o ensino de Termodinamica. Classicamente existe
uma sequéncia que vocé pega do livro, em que vocé vai trabalhar gases, equacgéo
de Clapeyron, etc. Depois que vocé varre tudo isso, a construcdo dos gréficos,
vocé entra nas maquinas térmicas. Uma consequéncia que acabou acontecendo
para mim €: eu ndo conseguia mais comegcar isso, sem falar de maquinas térmicas
primeiro. Eu comeco Termodindmica sempre agora por maquinas térmicas.
Porque elas vao trazer a complexidade que vocé tem para estudar a contribuicdo
da discusséo histoérica, da contribuicdo da tecnologia antecedendo a ciéncia. De
alguma forma, eu trazia aquelas discussfes, mas normalmente com uma critica,
gue eu acho assim, ainda era um pacote, pelo menos introdutério. Em vez de
comecar jA com uma equacao, vocé comecava com uma discussdo para, depois,
tentar tornar mais palatavel aquilo que vai ser empurrado goela abaixo, que é a
segunda parte, que é, realmente, um pouco mais tradicional. ”

A descricdo feita pelo docente apresenta a abordagem histérica do ensino dos contetdos da
Fisica como um objetivo que ele, “sempre que havia uma brecha”, buscava alcangar. Ainda que tenha
conseguido apenas implementar um “pacote” de modo “introdutério”, a maneira diferenciada que o docente
ensinou Termodindmica dialogava com diversas vozes defensoras da ideia de que os elementos da HC
podem proporcionar uma visao critica sobre o processo de constru¢do do conhecimento cientifico (Guerra
et al., 2009; Silva, 2006; Trindade, 2008;).

Ao tentar tornar o ensino de Termodinamica “mais palatavel” para seus alunos, o docente nao
apenas inverteu a ordem de apresentacdo dos tdpicos de estudo, mas promoveu uma mudanca
metodolégica. Ao iniciar o estudo das relagdes entre calor e trabalho, falando das méaquinas térmicas, o
docente possibilita discussGes sobre aspectos sociais, econdmicos, politicos e culturais da construcdo da
ciéncia. Nesse contexto, a Fisica é apresentada para além das equacdes e formulas e a Matematica é
utilizada como um “recurso do pensamento para estruturacdo das teorias fisicas” (Silva e Pacca, 2011, p.
11). A opgéo pela abordagem histérica dos conceitos estudados na Termodindmica dentro do contexto em
que eles surgiram, possibilita a discussdo de conceitos abstratos, como o de energia, a0 mesmo tempo em
gue os alunos observam o funcionamento da maquina (Hilsendeger e Borges, 2003).

Dando prosseguimento ao seu enunciado, o docente descreve as mudancas profissionais que lhe
garantiram maior autonomia para desenvolver o trabalho em que acredita:

“Quando eu optei por sair da iniciativa privada, e vim para esta instituicao, eu pedi
para dar aula no Ensino Médio. Ai junto com esse pedido, veio o convite para eu
ser o coordenador. E ai a mudanca foi radical, eu acho que eu ganhei uma
liberdade. O formato da aula é completamente diferente. Tanto € que a sala ja me
incomoda. O tradicional joguinho de filas e colunas, fileiras colocadas umas do
lado das outras, porque na verdade, vocé caminha pela sala, vocé interage, vocé
escuta o aluno. Literalmente, hoje, considero que o que eu venho fazendo na sala
de aula é uma boa pratica. Porque é uma pratica pedagdgica que talvez eu esteja
pela primeira vez vivendo uma situacdo em que eu acredito no que eu estou
fazendo. Eu tenho argumento, me sinto apto a debater para defender a minha
posicdo. As provas que eu dou, as provas bimestrais, elas sdo provas que séo
caracteristicas: sessenta por cento da prova é escrita, ndo tem conta. Tanto é que
0 espaco foram linhas para ele dissertar. E quarenta por cento, as vezes até
menos, ai sim, envolve alguma questdo de uma equacéo, que surge daquele bojo,
se € uma disfuncdo da gravitacdo de Newton, se aquela equacdo é sO6 um
instrumento, se os indices sao reais ou o0 fendmeno que ela descreve se ele € real,
se é realista ou instrumentalista. Entdo mudou, mudou muito. Nao est& precisando
fazer boxezinhos. Na verdade, ficaram boxes para alguma equagdo matematica,
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alguma discusséo. Inverteu. Entdo eu fagco um box, como por exemplo, na semana
passada, eles queriam falar sobre velocidade orbital. Entdo eu fiz um box com eles
para calcular velocidade orbital, satélite, geoestacionarios, impactos para
comunicacao, satélite militar, qual é a diferenca, ai a gente faz um boxezinho, sai
do contexto que a gente esta seguindo, e depois retoma pelo eixo condutor. ”

Sem as restricbes pedagodgicas e administrativas vividas anteriormente, o docente descreve a
maneira como transformou “o formato” de suas aulas: a disposi¢cdo das carteiras, as interacdes com 0s
alunos, a elaboracdo das avaliagbes bimestrais e a utilizacdo de boxes para dar destaque aos aspectos
histéricos. A alusdo aos boxes reproduz as vozes dos pesquisadores que criticam o sentido ilustrativo e
superficial da HC nos textos e livros didaticos (Bittencourt e Prestes, 2011).

Confrontando-se com a cultura do ensino de Fisica, o docente afirma ter adotado a HC como o
eixo condutor, uma opcao metodolégica na qual os aspectos histéricos permeiam o desenvolvimento dos
conteudos da Fisica e a HC deixa de ser apenas um apéndice presente apenas na introducédo dos temas a
serem estudados. A apropriagdo do discurso da HC e o emprego da abordagem em sua pratica pedagdgica
provocaram, segundo o docente, mudancas no desempenho dos estudantes, como descrito no enunciado
transcrito a seguir:

“O que eu tenho percebido é uma maior participagdo, uma vontade de participar,
capacidade de responder perguntas como, por exemplo, na prova. Nao que nao
tenha notas baixas. Existem alunos com notas baixas. Na verdade, € interessante:
ndo tem tantos 10, mas também ndo tem tantos zeros. Eu interpreto isso da
seguinte forma: o que a gente esta discutindo se torna algo possivel de ser
entendido por eles. Eles metabolizam mais, eles usam as vezes. No segundo
bimestre se repetiam alguns argumentos do primeiro bimestre, por exemplo sobre
a Fisica aristotélica. No segundo bimestre a gente discutiu Copérnico, Galileu e
Newton, ai eles usavam dos argumentos para fazer a comparagdo. Entdo isso
para mim evidenciou uma mudanca. Ai tem o outro lado: tem alunos que tem uma
dificuldade enorme de escrever, mas ai quando vou para conselho de classe, eu
percebo assim: ele ndo tem problema s6 em Fisica. Tradicionalmente, a Fisica,
por si s0, ela ja da conta de causar problemas na vida do aluno. E eu vi que os
alunos que estdo com problemas ndo estdo com problemas s6 em Fisica, estéo
com problemas em todas as disciplinas. ”

E possivel observar que a abordagem histérica, na visdo do docente, estimulou a participagdo dos
estudantes e possibilitou o entendimento da Fisica de tal forma, que as discussfes ocorridas em sala de
aula se incorporaram aos argumentos deles. Com o objetivo de compreender como os estudantes
perceberam essa mudancga, fizemos a eles duas perguntas: “O que vocé acha da matéria de Fisica que é
ensinada na escola? ” e em seguida, “Como vocé vé a abordagem histérica do ensino de Fisica? ” Os
estudantes produziram os seguintes enunciados:

El: “Importante. Mas, ndo sei como eu vou usar ela depois. Por exemplo: eu acho
que a Matemética e a Geometria eu usaria mais. Eu acho que a Fisica eu usaria
em profissbes mais cientificas, pesquisa, andlises, mas fora disso, tem a area
médica também, que o professor falou com a gente. Mas, fora isso, eu ndo sei.
Entdo, eu acho que seria importante, mas, o basico é ensinado na escola, entédo
eu acho que néo deixa faltar nada’.

ENTREVISTADORA: “Como vocé vé a abordagem histoérica do ensino de Fisica? ”
El: “Néo sei. Acho que o basico sobre a pessoa que criou o sistema, sobre os
meios que ela utilizou para achar a resposta, seria o ideal. Eu acho que dois
tempos é pouco. Nao tenho certeza, mas acho que 3 tempos seria o ideal para
ensinar os dois. Acho que se o professor tem que explicar a histéria por tras, mais
tempo iria ajudar bastante. Tem aulas que a gente tem até que ficar um pouco
mais para terminar a matéria. ”

Apesar de considerar importante e o aprendizado “basico” da Fisica, E1 acredita que a disciplina
esta restrita a areas de atuacéo especificas e afirma que o contetdo aprendido na escola é suficiente pois
“ndo deixa faltar nada”. Em relagdo a abordagem histérica, apesar de ndo demonstrar muita certeza, o
jovem parece acreditar que a HC se resumiria em informacdes sobre os cientistas e seus instrumentos. E1
reproduz assim as vozes dos autores de textos didaticos que, de maneira reducionista, citam grandes
personagens sem levar em conta 0 contexto em que ocorrem os episédios histdricos. Quando perguntado
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sobre as mudancas que proporia para a disciplina, seu enunciado se caracteriza por um hibridismo® que
apresenta diferentes posicdes:

E1l: “Ndo sei bem como responder, mas acho que outros materiais poderiam ser
mais explorados. Nem que fosse uma visita, uma excursao a um laborat6rio, acho
que poderia ser mais utilizado. N&o precisaria ser necessariamente na escola.
Acho que poderia ser em outras escolas, outros locais, para o aluno conseguir ter
acesso a esses equipamentos. Acho também que deveriam incluir no curriculo
novas matérias. Matérias além do basico que a gente tem hoje. A gente esta
praticamente estudando fisica do passado. A gente sé estudou o que foi
descoberto, ndo o que foi desenvolvido. Acho que essas seriam as mudancas
principais. Podia ser um pouco mais dindmico e abandonar um pouco a
matematica. Ensinar mais teoria, ensinar mais histéria. Vou citar uma coisa aqui
que foi 0 que eu mais gostei. Foi Optica. Foi uma das matérias que eu mais
entendi porque é menos exata. Vocé tem que pensar sobre a Optica e fazer
diversas suposicdes, varias hipoteses, para descobrir a verdade. Entdo eu acho
gue ndo é tirar a Matematica, mas conciliar os dois seria um pouco melhor. Uma
coisa que eu acho também é a associagéo da Fisica com outra area que também
ia ajudar bastante. Por exemplo, ndés estamos vendo maquinas termodinamicas e
0 professor deu o exemplo do pistdo que ajudou bastante a entender a matéria.
Entdo eu acho que a associacao da matéria com algo que esta presente no dia a
dia ia ajudar bastante’.

E1l atribui & Fisica o sentido de produtora de verdades que podem ser alcancadas a partir de
“diversas suposic¢fes, varias hipéteses”. Apesar de mostrar sua satisfagdo com a disciplina no enunciado
anterior, o aluno sugere mudancas: “ter acesso” a materiais diferenciados, a contelidos que possam ir além
da “fisica do passado”, a temas mais “dinamicos”, “abandonar um pouco a matematica, ensinar mais teoria,
ensinar mais histéria”, abordagens interdisciplinares em que ocorressem “associacdo da Fisica com outra
area’, contextualizagdo com “algo que esta presente no dia a dia”. E possivel presumir que, direcionando
seu enunciado a um suposto destinatario, o professor da turma, embora nédo tenha inicialmente criticado o
ensino da disciplina, E1 sugere mudangas, enumerando alteracdes metodolégicas, que, caso fossem

adotadas, poderiam ajuda-lo a entender e gostar mais da Fisica.

Bakhtin (1997) afirma que “o enunciado, desde o inicio, elabora-se em funcéo da eventual reacdo-
resposta, a qual é o objetivo preciso de sua elaboragdo” (p.320). Nesse sentido, ainda que, no momento da
entrevista, o docente ndo tenha sido o seu interlocutor direto, E1 pode ter considerado a reacao-resposta
dele. Vale lembrar que a entrevistadora foi apresentada a turma como colega do docente, o que indica uma
possivel proximidade entre ambos. E2, da mesma forma que E1, nas respostas as mesmas perguntas,
direciona seu enunciado ao professor:

E2: “Eu acho que com o professor esta sendo bem tranquilo. No ano passado eu
nao gostava muito porque apesar de eu gostar de histéria, a gente tem que ver a
necessidade do vestibular. E no vestibular ndo cobra muito isso. Eu tinha a
sensacao que eu nao estava aprendendo muito as férmulas e tudo o mais, sabe?
Eu ndo estava realmente sabendo o que precisava saber. Mas, esse ano, ele ja
esta conseguindo fazer as duas coisas e eu tenho realmente gostado muito das
aulas dele. No ano passado eu gostava das aulas, mas eu tinha a sensacéo de
gue ndo seria suficiente para o vestibular. E ai esse ano eu estou conseguindo
aprender bem a parte de férmulas e tudo o mais, ele conseguiu explicar muito
bem. Porque no ano passado ele ficava muito na teoria, sabe? A gente tem um
tempo meio apertado, ai ndo dava tempo de passar tudo o que ele gostaria de
passar. Acredito que se ele tivesse mais tempo, seria legal ele continuar um
trabalho fazendo a parte histérica e também as férmulas. S6 que o nosso tempo
ndo tem como. Mas assim, do jeito que ele esta fazendo esse ano, estd sendo
muito bom. ”

ENTREVISTADORA: “Como vocé vé a abordagem histérica do ensino de Fisica? ”

5 O enunciado apresenta tragos de hibridismo cultural por conter palavras que podem ser identificadas como pertencentes a
enunciados de outras pessoas (Bakhtin, 1981).
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E2: “Eu acho que quanto mais vocé consegue misturar a matematica com a
histéria, fica melhor. Porque parece que, por mais que seja ao mesmo tempo, as
vezes parece que é completamente separado. Vocé aprende a histéria e vocé
sabe como aquilo tudo surgiu. E ai depois vocé vai direto para as férmulas e se
esquece completamente a histéria. Mas vocé sabe explicar a histéria, mas isso
ndo faz tanta diferenca. Talvez se a gente conseguisse aprender junto com as
formulas, talvez fizesse alguma diferenca. E do jeito que é, ndo faz tanta
diferenca. Por mais que eu entenda ambos. Eu ndo vejo uma ligagédo realmente,
entende? Eu sei que o cientista chegou a pesquisar aquilo ali, mas nem sempre
faz sentido o porqué dele ter conseguido aquelas formulas, e tudo o mais,
entendeu? Talvez se conseguisse intercalar mais a histéria com a fisica, e, ao
mesmo tempo com a matematica, ficaria mais facil. Porque parece que é
separado. Vocé tem uma parte da matéria que é histéria, outra parte que é fisica
realmente. ”

O enunciado de E2 revela o sentido instrumentalista da Fisica em relacdo ao vestibular. Na
percepc¢ao da estudante, as aulas de Fisica dadas pelo docente ndo ofereciam o que ela “precisava saber”.
Ou seja, a HC, que a aluna chama de “teoria”’, ndo € o que ela “realmente” precisa saber. O sentido
acesso0rio, complementar e, de certo modo, desnecessario que E2 atribui a HC é aceito como vélido desde
que a “fisica realmente” seja trabalhada. Por pensar assim, E2 propde, como mudanga, o aumento da carga
horéria da disciplina, como se observa no enunciado transcrito abaixo:

E2: “Eu ndo sei. Eu realmente gostaria de ter mais tempos de aula de fisica. Acho
que, na minha situacdo, seria melhor ter mais tempos de fisica. Porque eu gosto
do jeito que o professor trabalha com a gente. Principalmente esse ano. Esse ano,
eu tenho gostado muito das aulas de fisica, e até brinco com as meninas. Eu falo
gue eu sei 0 que eu quero fazer na faculdade, mas eu saio da aula de fisica
achando que eu quero fazer outra coisa. Porque eu tenho gostado do jeito das
aulas dele. Mas assim: eu acho que tinha que ter mais tempo. Porque, por mais
que ele explicasse e tal, eu acho que tinha que ter um tempo separado para se
fazer exercicio com o professor. Sabe? N&o é sé fazer o exemplo Eu gostaria de
ter mais tempo para fazer os exercicios em sala e tirar a davida com ele, na hora.
Porque muitas vezes eu vou fazer dever em casa - ele passa bastante exercicio -
ai eu vou fazer, as vezes eu tenho uma duvida e quando eu chego na escola, por
mais que eu tente tirar a duvida, por exemplo, eu marquei a questdo, eu ndo
lembro mais o que eu realmente ndo sabia naquele momento. Ai, se eu pudesse
fazer mais vezes na sala de aula, com ele por perto, seria melhor”.

A mudangca que E2 percebeu na pratica do professor foi tdo importante, que abalou suas
convicgdes em relacdo a carreira que gostaria de seguir. Pode-se depreender, nos enunciados da aluna,
gue o professor intensificou o estudo das formulas matematicas. Quando prop6e mudancas, E2 parece
supor que o0 aumento na carga horaria conciliaria suas necessidades com a opg¢do metodoldgica do
professor. Suas sugestdes tém o propdsito de conservar aqueles elementos da cultura do ensino de Fisica
que lhe sao familiares, tais como o professor explicar e resolver listas de exercicios com os alunos em sala
de aula, tirando davidas sobre os céalculos matematicos. E3 tem outra visdo do processo educativo vivido ao
responder como vé a Fisica:

E3: “Eu acho importante, como todas as outras. E eu ndo tenho ponto negativo
para falar. S6 em relagéo aos calculos, porque quando o professor passa muito
célculo, s6 célculo, férmula, vocé s6 troca os nimeros e tem os resultados, ai eu
acho um pouco errado. Porque vocé ndo aprende, sabe? E a férmula vocé
normalmente vai esquecer. Agora quando vocé sabe como funciona, a histdria de
um determinado assunto, acho que fica na cabec¢a e vocé tem uma relagdo com o
cotidiano, vocé pode relacionar com acgdes, sabe? Com o cotidiano que esta
préximo de vocé. Eu acho mais facil de vocé aprender. Na pratica. Ndo no calculo,
mas na pratica. Vocé vé o que esta acontecendo, experimenta, uma coisa assim,
acho legal”.,

ENTREVISTADORA: “Como vocé vé a abordagem histérica do ensino de Fisica? ”
E3: “Porque quando vocé entende o que esta acontecendo, vocé vé sentido
naquilo, vocé vai fazendo links assim, e vocé pode até mesmo montar a férmula.
N&o precisa decorar a formula. Porque pode chegar o futuro, numa prova assim,
vocé esquecer a férmula. Mas se vocé sabe a relacdo pode ser que vocé monte
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alguma coisa, consiga desenvolver alguma coisa. Nao sei. Eu acho que tem que
ter os dois. Tem que ter a parte tedrica e a parte pratica. Eu acho que seria
perfeito. E acaba, os alunos tém mais dificuldade em uma ou na outra, e ai acho
que daria mais certo. ”

Ainda que o docente afirme ter privilegiado discussGes em detrimento de férmulas, E3 reprova o
uso exaustivo dos calculos. Ao afirmar que os aspectos histdricos aproximam a Fisica do seu cotidiano e lhe
permite estabelecer relacdes, a aluna indica que o emprego da HC d& sentido aos conteddos da disciplina e
faz com que eles ndo sejam esquecidos. A aluna posiciona-se de maneira favoravel a abordagem histérica
e parece atribuir a ela um sentido pratico. Quando aponta mudancas para o ensino de Fisica, E3 reforca
suas afirmacdes:

E3: “Ah ndo sei. Mas acho que é os professores inserirem a historia da ciéncia.
Em vez de so calculo, s6 célculo, aquele negécio massivo, ai inserir a histéria,
fazer mais experimentos em sala com os alunos, mostrar videos, fazer relacdes
com o cotidiano, que eu acho que é bem mais proximo de vocé aprender do que
uma coisa muito abstrata, tipo longe de vocé. O problema também é que os
vestibulares, também, é s6 formula, sabe? Tem texto, assim, interpretar, mas €
praticamente vocé aplicar a formula’.

O enunciado de E3 mostra seu interesse pelas atividades experimentais. A aluna parece acreditar
que os conteudos de Fisica se tornariam mais préximos do seu cotidiano se o docente fizesse “mais
experimentos em sala com os alunos”. Os calculos e as férmulas representam para a aluna uma “coisa
muito abstrata”, que esta distante dela. Ao se referir a pratica, E3 esta se referindo a um dos elementos da
cultura do ensino de Fisica em que a pratica experimental seria considerada capaz de explicar o
funcionamento do que se vé no cotidiano. Na pratica habitualmente apresentada na escola, o fendbmeno
cientifico € demonstrado pelos professores e isso ndo gera ddvidas, mas certezas, verdades.

A importancia das atividades experimentais tem fomentado debates entre os pesquisadores da
area de ensino de ciéncias. Diversos estudiosos problematizam a ideia de que tais atividades se constituem
em recursos didaticos capazes de promover o envolvimento e o interesse dos estudantes e, por essa razao,
sdo importantes auxiliares na compreenséo dos conteddos da Fisica (Séré et al., 2003; Araujo; Abib, 2003).
Amplamente difundidas, as vozes desses pesquisadores ecoam no discurso dos professores, que, de
maneira geral, considerem o0s experimentos didaticos como recursos que motivam os estudantes a
aprenderem Fisica. No entanto, filésofos da ciéncia afirmam que as atividades empiricas ndo cumprem o
papel de tornar os conceitos menos abstratos. Isso porque apresentam marcas de posturas epistemoldgicas
de cunho empiricista-positivista, cuja caracteristica “[...] € a crenga na concepg¢édo de que o conhecimento se
origina através da experiéncia e é validado através da indugdo. Por isso, o destaque a importancia do
experimento para a suplantacdo do carater abstrato dos conceitos” (Monteiro, 2010, p. 214). Consideradas
pouco presentes nas salas de aula, essas atividades sdo recomendadas pelas pesquisas (Borges, 2002;
Moraes e Moraes, 2000; Rosa, 2014) e pelos PCN’s (Brasil, 2002), desde que apoiadas em referenciais que
tenham como pressuposto a associacdo de experimentos com aulas tedricas, de forma complementar,
possibilitando aos professores mostrar o conhecimento cientifico em situacdes praticas. A efetividade da
atividade experimental “[...] depende da acdo do professor, de sua capacidade de fazé-la funcionar
adequadamente e de torna-la um elemento desencadeador de interagbes sociais proficuas” (Gaspar e
Monteiro, 2005, p. 249).

CONSIDERACOES FINAIS

O conhecimento ou o desconhecimento sobre os fendmenos fisicos e a participacdo destes no
desenvolvimento tecnoldgico tém consequéncias culturais, econémicas, sociais e politicas. A indiscutivel
importancia da apropriacdo desses saberes pelos alunos na escola basica é desafiada pela atitude
aparentemente desinteressada dos estudantes do Ensino Médio brasileiro pelas aulas de Fisica.

Tendo em vista a dimenséo cultural do estudo da disciplina explicitada no presente estudo,
dispusemo-nos a investigar os sentidos atribuidos pelos estudantes a Fisica e a sua abordagem histérica.
Com base na perspectiva bakhtiniana, analisamos os enunciados produzidos por um professor de Fisica e
trés de seus alunos. A analise foi empreendida através do entrecruzamento das vozes sociais identificadas
nos enunciados e no contexto extraverbal que deu sentido aos enunciados produzidos. O horizonte social
comum aos participantes da pesquisa e a situacdo em que ocorreu a producdo dos enunciados possibilitam
a compreensdo de que o docente, embora considere insuficiéncias no conhecimento de alguns de seus
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estudantes, os concebe como receptivos, participativos e capazes de compreender as discussdes que
propde sobre a Fisica.

Em resposta as questdes que guiaram o presente estudo, é possivel afirmar que o docente
concebe a Fisica como uma construcdo humana que ocorre em diferentes contextos historicos, sociais e
culturais. Os estudantes atribuem a Fisica um sentido positivo e explicativo, porém instrumental e utilitario: a
disciplina é considerada um campo de saber de dificil entendimento, preponderantemente matematica, e,
ainda, dispensavel ao prosseguimento dos estudos em determinadas areas do conhecimento.

Os sentidos atribuidos pelos estudantes & abordagem histérica do ensino dos contetudos de
Fisica respondem ativamente a forma como o professor participante da pesquisa adota a HC no ensino.
Observamos que as interacdes vividas durante a trajetéria profissional do docente foram determinantes em
relagdo ao tratamento dos aspectos histéricos descritos nos seus enunciados: quando passou a exercer a
funcéo de Coordenador e, concomitantemente, continuou a dar aulas de Fisica para a turma de do Ensino
Médio integrado ao Técnico, o docente, valendo-se da autoridade de sua nova posicao profissional, julgou
ter liberdade de adotar um curriculo que correspondesse as suas convicgdes pedagodgicas. Nessas
circunstancias, o docente parece provocar uma ruptura na cultura do ensino de Fisica ao instituir um
curriculo em que a Matematica, antes preponderante, deixa de figurar como o conhecimento central. Dessa
forma, o docente inverte os sentidos que ele atribuia anteriormente ao conhecimento matematico, que,
mesmo sendo considerado indispensavel, é tratado como auxiliar ao ensino de Fisica.

Dessa forma, ao abordar historicamente os conteldos da disciplina, o docente traz
questionamentos com o objetivo de promover a atribuicio de novos sentidos para a ciéncia, que, na
percepcao dos seus alunos, é produtora de conhecimentos verdadeiros e inquestionaveis. Essa mudanca
provocada pelo docente abala a cultura do ensino de Fisica disseminada entre os estudantes. Apesar de
apreciarem as aulas do professor, apesar de apreciarem o0 conteldo histérico, aqueles estudantes
continuam esperando pela Fisica que Ihes explica as verdades sobre o mundo.

Assim, a atuacdo do docente, ao trabalhar a abordagem histérica, provocou desconforto nos
estudantes que, confrontados com diferentes vozes sociais, hdo veem sentido na memorizagao de férmulas
€ nos repetitivos exercicios matematicos, mas tém a expectativa de que esse conhecimento, considerado
por eles indispensével em relacdo ao vestibular, Ihes seja garantido.

Portanto, por ndo terem sido explicitados os pressupostos que deram origem as mudangas na
apresentagéo do contetido da disciplina, os estudantes continuaram a ter a expectativa de aprender a Fisica
gue contém verdades, seja pela via da experimentacdo, seja pela via dos calculos matematicos. Nesse
sentido, a HC néo lhes parece ser o caminho para aprender.

Os resultados aqui apresentados nos levam a pontuar a necessidade de se promover, na
formacdo docente, reflexdes acerca do papel que as interacfes verbais exercem sobre os sentidos que os
estudantes atribuem a Fisica. Assim como os sentidos negativos atribuidos pelos estudantes nasceram das
interagbes e diadlogos sociais, novos sentidos podem ser tecidos, com outros “fios ideolégicos” (Bakhtin
(Volochinov), 2009, p. 42). Sob as lentes da perspectiva bakhtiniana pode-se afirmar que, ao se verem
confrontados com rupturas na cultura do ensino de Fisica na qual se acham inseridos, os estudantes podem
responder aos elementos de uma nova cultura materializada na pratica docente, nos curriculos, nos
materiais didaticos e nos valores legitimados pelas autoridades escolares. Nesse confronto, os estudantes
poderao perceber que o desconforto que a Fisica lhes causa, pode ser revertido.

Na relacdo dialégica que se estabelece no cotidiano da escola, os professores, a partir da
identificacdo dos sentidos que seus alunos atribuem & Fisica, podem lancar mao do excedente de visdo de
que disp6em para promover discussfes que possam contribuir para a producdo de novos sentidos em
relagdo a disciplina. Essa posicdo exotopica podera levar os professores a identificarem e problematizarem
junto aos estudantes os meandros da cultura na qual a Fisica, de dificil compreensao, traz verdades, seja
pela matematica, seja pela experimentagdo. Nesse caminho, os professores podem, entdo, problematizar o
sentido atribuido as aulas de Fisica como espago de resolucdo de problemas matematicos, capazes de
preparar os estudantes para o ingresso no ensino superior.

Nossa andlise indica, portanto, ndo ser suficiente a mudanca de aspectos da préatica docente
quando, na disputa pela conservacao das regras da cultura de ensino estabelecida na escola, os estudantes
mantém a expectativa de receberem os contelidos que os preparem para o vestibular e que apresentem as
verdades sobre o mundo. Ao mesmo tempo, sendo responsivos ao docente que ndo privilegia a
memorizacado de férmulas, esses estudantes estdo interessados em entender para aprender e querem uma
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Fisica que possa se encaixar no mundo que faz sentido para eles, sem deixar, entretanto, de requerer
problemas matematicos que privilegia a memorizacao de formulas.

Compreender tal demanda significa entender as redes de disputas, coacdes e interdependéncias
nas quais os professores, alunos e autoridades escolares encontram-se envolvidos. Significa ainda ter
clareza de que a opcao pela abordagem histérica ndo € uma escolha desinteressada, mas um investimento
na transformacao de uma cultura de ensino que néo estimula o interesse pela Fisica.

Endossando os resultados das pesquisas que apontam como possivel causa para o desinteresse
0 desrespeito a cultura dos alunos, acredita-se que o reconhecimento dos sentidos que os alunos atribuem
a Fisica e a sua abordagem histérica pode contribuir para que ndo seja imputada exclusivamente a eles a
responsabilidade pelo desinteresse observado.
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