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RESUMO

LARA, M. S. O uso dogmatico de pressupostos no Ensino de Ciéncias: uma
reflexdo a partir da perspectiva da filosofia da linguagem wittgensteiniana em um
Curso de Formacéo Continuada de Professores. 2018. 244 p. Tese (Doutorado em
Educacéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2018.

Nesta tese, nés fazemos uma reflexdo sobre o uso de determinados
pressupostos sobre conhecimento, ensino e a aprendizagem que influenciam a area
de Ensino de Ciéncias e, inspirados na filosofia da linguagem wittgensteiniana e
algumas contribuigdes da filosofia bakhtiniana, procuramos demonstrar que muitos
desses pressupostos sdo tacitamente aceitos, constituindo-se em certezas que sao
dogmaticamente seguidas pelos docentes e acabam influenciando as suas praticas
pedagogicas. Assim, ndés defendemos uma maior compreensdo do processo de
significagcdo, tomando por base a diferenciagdo wittgensteiniana das proposi¢ées
empiricas e gramaticais, e o reconhecimento das diferentes fungbes exercidas pela
linguagem, com o intuito de dissolver confusbes e evitar o uso dogmatico de
pressupostos, parte deles propagados pela epistemologia construtivista, que
restringem as compreensdes sobre o conhecimento, o ensino e a aprendizagem,
dificultando que novas possibilidades sejam exploradas. Dentre os pressupostos
explorados, nds destacamos os seguintes: o conhecimento € construido pelo proprio
sujeito; a aprendizagem implica numa mudanga conceitual; a compreensdo e a
aprendizagem dependem de uma representacdo mental; um conceito pode ser
ensinado pela sua definicdo; a linguagem cientifica é inacessivel aos estudantes; o
professor € apenas um mediador do conhecimento. A partir da analise da
argumentagcdo de um professor, cujos dados foram produzidos num Curso de
Formacgéo Continuada sobre a Linguagem no Ensino de Ciéncias, nés constatamos
que houve um avango significativo no processo de explicitagdo das ideias do
professor durante o curso, além de um aumento na preocupagdo com questdes
relativas a linguagem, o que confirma nossas expectativas sobre as atividades
desenvolvidas. No entanto, quando analisamos a argumentagcdo do professor, nos
constatamos que as discussodes realizadas n&o tiveram o mesmo impacto sobre as
demais compreensdes que o professor tem sobre o Ensino de Ciéncias, parecendo
resumir-se a aspectos semanticos da linguagem cientifica envolvida na abordagem
dos conteudos e na interagdo com os estudantes, sem indicativos de que o docente
reconhega o papel da linguagem em suas proprias compreensdes sobre o Ensino de
Ciéncias. Essas constatagbes sugerem a necessidade de uma maior apropriagéo
dessa filosofia pela area de Ensino de Ciéncias, e que os professores devem ser
inseridos nessas discussdes ainda durante a formacgao inicial para que possam
ampliar gradativamente a sua compreensao sobre a linguagem. Assim, reafirmamos
o potencial da filosofia wittgensteiniana para as reflexdes sobre o Ensino de Ciéncias
e defendemos a necessidade de uma ampliacdo da literatura disponivel, com
producées que discutam o uso dogmatico de pressupostos e outros temas
especificos do Ensino de Ciéncias, contemplando as diversas demandas da area,
trazendo maior variedade de exemplos e, ao mesmo tempo, que seja
suficientemente didatica para ser empregada na formacao inicial de professores.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Linguagem. Pressupostos. Construtivismo.
Bakhtin. Wittgenstein.



ABSTRACT

LARA, M. S. The dogmatic uses of presuppositions in Science Teaching: a
reflection from the perspective of the wittgensteinian language philosophy in a
Continuing Teacher Training Course. 2018. 244 p. Thesis (Doctorate in Education) -
Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2018.

In this thesis, we reflect on the use of certain presuppositions about
knowledge, teaching and learning that influence the area of Science Teaching and,
inspired by the Wittgensteinian philosophy of language and some contributions of
Bakhtinian philosophy, we seek to demonstrate that these teacher’s presuppositions
are tacitly accepted, constituting certainties that are dogmatically followed by
teachers and end up influencing their pedagogical practices. Thus, we defend a
greater understanding of the process of signification, based on the Wittgensteinian
differentiation of empirical and grammatical propositions, and the recognition of the
different functions exercised by language, with the purpose of dissolving confusions
and avoiding the dogmatic use of presuppositions, part of them propagated by
constructivist epistemology, which restrict understandings about knowledge, teaching
and learning, making it difficult for new possibilities to be explored. Among the
presuppositions explored, we highlight the following: knowledge is built by the subject
himself; learning implies a conceptual change; understanding and learning depends
on a mental representation; a concept can be taught by its definition; scientific
language is inaccessible to students; the teacher is only a mediator of knowledge.
From the analysis of a teacher's argument, whose data were produced in a
Continuing Education Course on Language Teaching, we found that there was a
significant advance in the process of explaining the teacher's ideas during the
course, in addition to an increase in the preoccupation with issues related to
language, which confirms our expectations about the activities developed. However,
when we analyzed the teacher's argumentation, we found that the discussions held
did not have the same impact on the other understandings that the teacher has about
the Science Teaching, seeming to be summarized to the semantic aspects of the
scientific language involved in the approach to the contents and in the interaction
with students, without indications that the teacher recognizes the role of language in
his own understandings of the Science Teaching. These findings suggest the need
for a greater appropriation of this philosophy by the area of Science Teaching, and
that teachers should be inserted in these discussions, even during the initial training
so that they can gradually expand their understanding of language. Thus, we reaffirm
the potential of the Wittgensteinian philosophy for the reflections on the Science
Teaching and defend the need for an expansion of the available literature, with
productions that discuss the dogmatic use of presuppositions and other specific
themes of the Science Teaching, contemplating the various demands of the area,
bringing a greater variety of examples and, at the same time, that it is sufficiently
didactic to be used in the initial training of teachers.

Keywords: Science Teaching. Language. Presuppositions. Constructivism. Bakhtin.
Wittgenstein.



RESUME

LARA, M. S. L'usage dogmatique de présupposés dans I'enseignement des
sciences: réflexion du point de vue de la philosophie du langage wittgensteinien dans
un cours de formation continue des enseignants. 2018. 244 p. Thése (doctorat en
éducation) - Faculté d'éducation, Université de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2018.

Dans cette thése, nous faisons une réflexion sur [l'utilisation de certains
présupposés sur la connaissance, l'enseignement et I'apprentissage qui influencent le
domaine de l'enseignement des sciences, et inspirés par la philosophie du langage
wittgensteinien et certaines contributions de la philosophie bakhtinienne, nous cherchons
a démontrer que plusieurs de ces présupposés sont tacitement acceptées, constituant
des certitudes qui sont suivies par les enseignants et influencent finalement leurs
pratiques pédagogiques. Ainsi, nous défendons une meilleure compréhension du
processus de signification, basée sur la différenciation wittgensteinienne des
propositions empiriques et grammaticales, ainsi que la reconnaissance des différentes
fonctions exercées par le langage, dans le but de dissoudre les confusions et d'éviter
l'utilisation dogmatique de présupposés propagés par I'épistémologie constructiviste et
qui restreignent la compréhension de la connaissance, de l'enseignement et de
'apprentissage, rendant difficile I'exploration de nouvelles possibilités. Parmi les
présupposés explorés, nous soulignons les suivantes: la connaissance est construite par
le sujet Iui-méme; I'apprentissage implique un changement conceptuel; la
compreéhension et l'apprentissage dépendent d'une représentation mentale; un concept
peut étre enseigné par sa définition; le langage scientifique est inaccessible aux éléves;
I'enseignant est seulement un médiateur du savoir. L'analyse de l'argumentation d'un
enseignant, dont les données ont été produites dans le cadre d'un cours de formation
continue sur ['utilisation du langage dans I'enseignement des sciences, nous a permis de
constater que le processus d'explication des idées de l'enseignant avait beaucoup
progressé au cours du cours, en plus d'une préoccupation accrue pour les questions
liées au langage, qui confirme nos attentes concernant les activités développées.
Cependant, lorsque nous avons analysé l'argumentation de Il'enseignant, nous avons
constaté que les discussions n’avaient pas le méme impact sur les autres conceptions
de I'enseignement des sciences chez I'enseignant, semblant se résumer aux aspects
sémantiques du langage scientifique impliqué dans l'approche des contenus et dans
l'interaction avec les éléves, sans indication que l'enseignant reconnait le rdle du
langage dans sa propre compréhension de I'enseignement des Sciences. Ces résultats
suggeérent la nécessité d'une plus grande appropriation de cette philosophie par le
domaine de l'enseignement des Sciences et l'insertion des enseignants dans ces
discussions dés la formation initiale afin qu'ils puissent progressivement développer leur
compréhension du langage. Ainsi, nous réaffirmons le potentiel de la philosophie
wittgensteinienne pour la réflexion sur l'enseignement des Sciences et défendons la
nécessité d'un élargissement de la littérature disponible, avec des productions qui
discutent de I'utilisation dogmatique des présupposés et autres thémes spécifiques de
I'enseignement des Sciences, en considérant les diverses demandes du domaine et en
apportant une plus grande variété d'exemples et, en méme temps, nous espérons que
cette littérature sera suffisamment accessible pour étre utilisée dans la formation initiale
des enseignants.

Mots-clés: Enseignement des sciences. Langage. Présupposés. Constructivisme.
Bakhtin. Wittgenstein.
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INTRODUGCAO

O interesse pelo estudo da linguagem no Ensino de Ciéncias, tema
explorado nesta tese, surgiu ainda durante o curso de mestrado, quando analisamos
0 uso de analogias no Ensino de Quimica e constatamos que, apesar do grande
numero de pesquisas sobre analogia e diversos modelos de ensino propostos, esses
resultados tinham pouco impacto na sala de aula.

No entanto, ao invés de nos desmotivar, essa constatacdo nos levou a
investigar os motivos do pouco sucesso dos diversos modelos e teorias
apresentadas. Assim, depois de algum tempo de pesquisa, chegamos a uma
segunda constatagdo que nos traria até aqui. A constatagcdo foi de que a maioria
absoluta dos modelos de ensino com analogias compartiihavam os mesmos
pressupostos sobre o ensino e a aprendizagem presentes nas diversas perspectivas
construtivistas e na Teoria dos Modelos Mentais, cujas criticas ja conheciamos.

Diante dessas constatagdes ndés fomos buscar uma nova compreensao
sobre as analogias e os modelos de ensino, encontrando respaldo na filosofia da
linguagem bakhtiniana, que mais tarde complementamos com o estudo da filosofia
wittgensteiniana. Assim, concluimos a dissertagdo de mestrado convictos de que
grande parte das dificuldades relacionadas ao ensino e a aprendizagem de ciéncias
se devem as incompreensdes sobre o funcionamento da linguagem, o que nos
inspirou a investigar, mais a fundo, as possiveis contribuicbes da filosofia
wittgensteiniana para esclarecer confusdes da linguagem associadas as praticas
pedagogicas.

Como meio de produzir dados empiricos para esta pesquisa, nos
planejamos um Curso de Formagédo Continuada que apresentasse a filosofia da
linguagem para professores de ciéncias da Educacdo Basica, a partir das
perspectivas bakhtiniana e wittgensteiniana, e explorasse ambas as perspectivas na
discussdo sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias. Com essa intengéo
selecionamos uma bibliografia composta de livros e artigos cientificos, que abordam
o Ensino de Ciéncias e a filosofia da linguagem em ambas as perspectivas, e
elaboramos alguns textos e videos para complementar o material com algumas
reflexdes nossas.

O Curso de Formagédo Continuada foi ofertado gratuitamente pela
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) e ocorreu através de um
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Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), na plataforma Moodle, de modo a
possibilitar que professores da rede publica de todo o estado pudessem participar.

Portanto, nesta tese nés partimos da hipotese que uma melhor compreensao
do funcionamento da linguagem, a partir da filosofia wittgensteiniana, tem grande
potencial para contribuir com o esclarecimento de confusbes associadas ao uso
dogmatico de determinados pressupostos sobre o Ensino de Ciéncias, resultantes
do ndo reconhecimento das diferentes fungbes exercidas pela linguagem.

Nosso objetivo de pesquisa é explorar a filosofia da linguagem
wittgensteiniana para reflexdo sobre determinados pressupostos associados ao
ensino e a aprendizagem, que influenciam o pensamento dos professores de
ciéncias da Educacdo Basica. Assim, faremos uma analise tedrica de alguns
pressupostos que consideramos mais frequentes ou mais influentes, pelo fato de
serem comumente explicitados na literatura, como por exemplo: o conhecimento &
construido pelo préprio sujeito; a aprendizagem implica huma mudanga conceitual
em diregdo a apreensao de um significado essencial do conceito; a compreenséao e
a aprendizagem dependem de uma representacdo mental e; o professor € apenas
um mediador do conhecimento.

Complementar a essa abordagem tedrica, faremos uma analise qualitativa
dos dados empiricos produzidos durante o Curso de Formagao Continuada, o qual
tinha como objetivos especificos: analisar como as discussées sobre a filosofia da
linguagem contribuem para a reflexdo dos professores; identificar pressupostos
sobre ensino e aprendizagem presentes no discurso dos professores e; discutir
como os pressupostos podem influenciar as compreensdes sobre o Ensino de
Ciéncias e, consequentemente, as praticas docentes.

De acordo com esses objetivos, nosso principal problema de pesquisa é:
Como os pressupostos sobre ensino e aprendizagem influenciam as compreensdes
sobre o Ensino de Ciéncias e as praticas pedagogicas dos docentes?

Na sequéncia, no Capitulo |, nds discorremos sobre as pesquisas em Ensino
de Ciéncias e Ensino de Quimica, apontando que nas décadas de 1960 e 1970
ambas eram inteiramente dependentes de modelos e teorias oriundas das Ciéncias
Humanas e, em especial, da Psicologia, mas que a partir da década de 1980
inseriram-se na Didatica das Ciéncias, passando da énfase sobre 0 ensino para uma
énfase sobre os processos de aprendizagem. Ainda neste capitulo, apresentaremos
uma sintese das principais criticas ao Modelo de Mudanga Conceitual (MMC) e a
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Teoria dos Modelos Mentais (TMM), duas linhas de pesquisa que receberam grande
destaque no Ensino de Ciéncias e, cujos pressupostos passaram a ser usados
dogmaticamente.

No Capitulo Il, nés destacamos as principais pesquisas sobre a linguagem
no Ensino de Ciéncias e, na sequéncia, nos concentramos na filosofia da linguagem
wittgensteiniana, explorando o percurso do fildsofo austriaco Ludwig Wittgenstein,
no contexto de elaboragdo da sua primeira obra, o Tractatus Logico-Philosophicus,
quando ele explora os principios da légica, buscando compreender as relagdes entre
linguagem, pensamento e mundo, e as reflexdes posteriores que o levaram a
rejeicdo de parte de suas ideias iniciais, em direcdo a uma compreensao mais
pragmatica da linguagem.

Ainda no Capitulo Il, nés exploramos esse Segundo Wittgenstein, para o
qual a significagdo ndo depende mais de uma determinagado logica e definitiva de
unidades de significado, como buscado no Tractatus, mas do uso que € feito da
linguagem. Assim, abordamos as criticas sobre a concepgdo referencial da
linguagem e os principais conceitos wittgensteinianos sobre o processo de
significagao, tais como, jogos de linguagem, formas de vida, semelhangas de familia
e, a diferenciacao entre proposicées empiricas e proposicées gramaticais.

Nosso objetivo neste capitulo, é destacar o potencial da filosofia
wittgensteiniana para o esclarecimento de confusbes da linguagem e para a
superagdo de pressupostos que sdo usados dogmaticamente no Ensino de
Ciéncias, os quais se tornam especialmente importantes quando consideramos que
parte deles ndo sdo empregados de forma explicita, mas sao tacitamente
incorporados durante a sua formagéo e, passam a ser acriticamente seguidos pelos
docentes, com profundas implicagdes em suas praticas pedagdgicas.

Também no Capitulo Il, ndés discutimos sobre o uso dogmatico de
determinados pressupostos presentes no Ensino de Ciéncias, destacando algumas
concepgbes de origem construtivista que, apesar de sofrerem diversos
guestionamentos no ambito das pesquisas realizadas no Ensino de Ciéncias, ha
pelo menos duas décadas, ainda persistem no pensamento dos professores,
contribuindo para a manutengdo de uma postura dogmatica a respeito do ensino e
da aprendizagem de ciéncias, restringindo as possibilidades de avango nas
metodologias exploradas pelos docentes.

Embora o construtivismo ndo seja a unica perspectiva adotada no Ensino de
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Ciéncias, e que ndo haja uma unica forma de construtivismo educacional, os
pressupostos centrais do construtivismo sao compartilhados entre as diferentes
vertentes construtivistas e estao entre os que exercem maior influéncia no Ensino de
Ciéncias.

Entre as principais discussdes apresentadas no Capitulo Il, nés destacamos
as criticas aos pressupostos de que a elaboracdo de significados depende de
representacées mentais; que os estudantes podem “construir” sozinhos o seu
conhecimento e; que o professor é apenas um “mediador”, o que consideramos que
diminui o papel do professor e ndo reconhece a importancia da transmissdo de
regras e técnicas que permitem a aprendizagem dos estudantes.

No Capitulo Ill, nés descrevemos o Curso de Formagao Continuada, em cujo
contexto foram produzidos os dados empiricos analisados nesta tese, e
apresentamos os critérios empregados na selegcdo de um dos professores como
sujeito de pesquisa.

O Curso de Formagao Continuada foi realizado com objetivo de promover
uma reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias, a partir da introdu¢ao dos professores no
estudo da filosofia da linguagem. Nesse curso foram discutidos trechos do livro
Investigagdes Filosdéficas, de Ludwig Wittgenstein, artigos cientificos que exploram a
perspectiva wittgensteiniana na Educacgao e, textos sobre o estudo da linguagem no
Ensino de Ciéncias, especialmente elaborados para esse fim. Também, com o
intuito de complementar as discussdes realizadas, foram explorados alguns textos
em que ocorre uma breve abordagem da filosofia bakhtiniana.

Durante o curso os professores assistiram videoaulas, participaram de
féruns de discusséo e de outras atividades escritas, as quais foram utilizadas como
instrumentos de coleta de dados sobre as metodologias exploradas em sala de aula,
sobre a compreensdo que os professores tém destas metodologias e, do
aproveitamento deles nas atividades realizadas.

No Capitulo IV, com o intuito de descrever a metodologia da analise de
dados empregada em nossa pesquisa, nés fazemos uma abordagem da teoria da
argumentacgao, explorando a obra de Stephen Toulmin, The Uses of Argument e, o
Tratado da Argumentagdo, de Perelman e Olbrechts-Tyteca, além de outros
referenciais sobre o uso da argumentagéo no Ensino de Ciéncias. Assim, discutimos
como empregamos o Esquema Argumentativo de Toulmin (TAP) para decompor a

argumentagdo dos professores em cada um de seus componentes principais
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(Dados, Garantias, Suportes, Alegacdo e Refutadores), cuja metodologia, também
nos permitiu identificar pressupostos tacitos presentes no discurso dos professores,
além daqueles explicitamente apresentados.

O Capitulo V é dedicado a analise e a discussao dos dados produzidos por
um dos professores durante sua participagdo em quatro Foruns de Discusséo (FD),
um Relato de Aula (RA), uma Atividade Dissertativa (AD) e a elaboragdo de um
Plano de Aula (PA). Apés a identificagdo dos pressupostos presentes no discurso do
professor, nés fazemos uma discussdo sobre as principais implicacdes desses
pressupostos para o Ensino de Ciéncias, em especial, quando o0 seu uso se da de
modo dogmatico, o que pode levar a confusdes nas praticas pedagdgicas e restringir
as possibilidades de avango na compreensido dos processos de ensino e
aprendizagem.

No Capitulo VI, nés apresentamos as contribuicdes proporcionadas pela
filosofia da linguagem wittgensteiniana na compreensdo sobre o ensino e a
aprendizagem de ciéncias e, destacamos o papel da teoria da argumentagdo como
metodologia de identificagcdo dos pressupostos presentes no pensamento dos
professores e, finalizamos apontando alguns caminhos para que haja uma maior
apropriagao da filosofia wittgensteiniana pelo Ensino de Ciéncias, com o intuito de
ampliar compreensdes e desfazer confusdes sobre as praticas pedagodgicas.
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1. O ENSINO DE CIENCIAS

Em pouco mais de meio século, as pesquisas em Ensino de Ciéncias
contribuiram para ampliar as compreensdes sobre o ensino e a aprendizagem,
resultando em diversos modelos de ensino e recursos didaticos disponiveis. No
entanto, nem todos esses estudos se traduziram, em aumento da aprendizagem nas
aulas de ciéncias, motivo pelo qual consideramos a hipotese de que confusdes
relacionadas ao uso da linguagem estejam contribuindo para que pressupostos e
concepgdes, referentes ao ensino e a aprendizagem, estejam sendo usados
dogmaticamente, limitando a possibilidade de avancgos, conforme discutiremos
adiante.

Segundo Schnetzler (2002), as primeiras pesquisas em Ensino de Ciéncias,
nas décadas de 1960 e 1970, evidenciavam um carater meramente instrumental ao
Ensino de Quimica, pelo fato de reduzi-lo a aplicacdo de teorias e modelos das
Ciéncias Humanas, principalmente da Psicologia. Essas pesquisas embasavam-se
nas concepgdes behavioristas e como tais, privilegiavam abordagens quantitativas e
estatisticas de resultados que eram obtidos, em sua maioria, a partir de
comparagdes entre um grupo de controle e outro experimental. Nesse contexto, as
concepgodes de ensino eram fundamentalmente empiristas e resultavam em modelos
que davam muita énfase no uso do laboratério como principal meio de abordar e
explorar a ciéncia.

No entanto, as pesquisas em Ensino de Quimica teriam assumido um novo
status a partir da década de 1980, embasadas no “movimento das concepgodes
alternativas”, inserindo-se numa area maior que é a da Didatica das Ciéncias. Neste
periodo, segundo Schnetzler (2002), as pesquisas deixaram de dar énfase aos
processos de ensino para preocuparem-se mais com O0S processos de
aprendizagem, aplicando metodologias de pesquisa mais qualitativas e menos
quantitativas. Entdo, a partir de uma fundamentagcdo na psicologia cognitivista, a
aprendizagem passou a ser concebida como uma mudanga conceitual especifica e a
persisténcia de concepgodes alternativas nos estudantes, mesmo apds terem sido
aprovados em cursos de ciéncias, passaram a ser atribuidas ao fato de os
professores ndo as levarem em consideragdo durante o processo de ensino. Este

entendimento motivou novas linhas de investigacdo embasadas na nogédo de que
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havia necessidade de se provocar um conflito cognitivo para que se pudesse
modificar as concepgdes dos estudantes.

Em sua fase inicial, a nova area de pesquisa preocupava-se mais com a
elaboragao de projetos de ensino, mas os temas foram se diversificando e, no final
dos anos de 1990, outros temas passaram a ter destaque, como: modelos de ensino
que levavam em consideracdo as concepgoes alternativas dos estudantes; a
experimentacdo; analise de materiais didaticos; as relagdes entre ciéncia, tecnologia
e sociedade; linguagem e comunicagdo; modelos e analogias; as concepgdes dos
professores; curriculo; avaliagao e; novas tecnologias (SCHNETZLER, 2002).

Apesar da constatacdo, desde o final da década de 1970, de que “os
conteudos de ensino ndo podem se restringir a légica interna das disciplinas
cientificas, valorizando exclusivamente o conhecimento de teorias e fatos cientificos”
(SCHNETZLER, 2002, p. 16), é grande o numero de pesquisas que indicam que a
exploracdo de temas sociais é quase inexistente na maioria das abordagens em
cursos de ciéncias, o que, segundo a autora, seria uma consequéncia do modelo de
formacdo de professores. E pelo mesmo motivo, que também haveria um
predominio da perspectiva empirico-indutivista entre os professores, resultando em
pensamentos ingénuos de que a simples inclusdo de atividades experimentais seria
suficiente para melhorar o ensino, ou ainda, de que para ensinar seria suficiente o

conhecimento do conteudo e de algumas técnicas pedagogicas.

Mesmo com relagdo ao conhecimento ou dominio do conteudo a ser
ensinado, a literatura revela que tal necessidade docente vai além do
que habitualmente é contemplado nos cursos de formacao inicial,
implicando conhecimentos profissionais relacionados a histéria e
filosofia das ciéncias, a orientagdes metodolégicas empregadas na
construgao de conhecimento cientifico, as relagbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, e perspectivas do desenvolvimento
cientifico. (SCHNETZLER, 2002, p.17).

Schnetzler (2002) destaca a nogdo de “professor pesquisador”’, como uma
das grandes tendéncias no inicio deste século, assumindo a reflexdo e a
investigacdo sobre a propria pratica como necessidades formativas para o
desenvolvimento profissional do professor.

Cachapuz et al. (2011) chegam a conclusdes semelhantes as apresentadas
por Schnetzler (2002) e complementam que, apesar do avang¢o das pesquisas da
area, muitas concepgdes que poder-se-ia imaginar ja superadas, ainda persistem

afetando o pensamento dos professores sobre a Ciéncia e o seu ensino.



25

Diversos estudos indicam que ha uma crescente rejeigao dos estudantes
pela aprendizagem de ciéncias que, segundo Cachapuz et al. (2011), estaria
associada a ma imagem da natureza da ciéncia que os proprios professores
possuem e acabam transferindo aos estudantes.

Para Cachapuz et al. (2011), um dos problemas seria a concepg¢ao de uma
ciéncia descontextualizada, neutra, que ignora o impacto causado ao meio natural e
social, assim como, ndo considera os diferentes interesses que a influenciam.
Também, associado a esse problema, estaria o fato de se atribuir um maior status as
‘ciéncias puras”, considerando a tecnologia como uma atividade de menor
importancia e ndo reconhecendo que as atividades técnicas, historicamente, teriam
precedido a atividade cientifica por alguns milénios. Portanto, os inventos
tecnoldgicos n&do deveriam ser considerados apenas como uma aplicagao das ideias
cientificas, sendo necessario romper com a ideia de que a tecnologia € um
subproduto da ciéncia.

Um terceiro fator negativo para o Ensino de Ciéncias, seria a concepgéao de
uma ciéncia individualista e elitista, que considera os conhecimentos cientificos
como “obra de génios isolados, ignorando-se o papel do trabalho coletivo”
(CACHAPUZ et al., 2011, p.42) e a participagado de diferentes grupos sociais, de
ambos os sexos. Além disso, segundo os autores citados, também nao haveria
preocupacgao em tornar a ciéncia mais acessivel a todos.

A concepcéo “empiro-indutivista e atedrica”, também afeta negativamente o
Ensino de Ciéncias, porque pressupde uma neutralidade da experimentagao e da
observacdo, ignorando o papel das hipoteses e teorias, como orientadoras do
processo investigativo, o que por sua vez também influencia na énfase dada pelos
professores ao papel da experimentagdo no Ensino de Quimica, embora haja uma
distancia grande entre o que se considera importante e o que se pratica no cotidiano
escolar (CACHAPUZ et al., 2011).

Cachapuz et al. (2011, p.46) também criticam a presenca de uma “viséo
rigida e algoritmica” do método cientifico que atribui a este uma exatiddo e uma
objetividade infaliveis, deixando de reconhecer o complexo processo para aceitagéo
ou rejeicdo de conhecimentos cientificos, pelo fato de que n&o ha “principios
normativos de aplicagdo universal’. Sdo também criticadas, as visbes

“aproblematicas e ahistéricas”, que desconsideram o contexto em que o
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conhecimento cientifico foi produzido, resultando em conclusdes dogmaticas acerca
da sua elaboragao e do proprio conhecimento cientifico.

Os autores também afirmam que uma “visdo exclusivamente analitica” do
processo cientifico, ignora que um dos mecanismos da investigagcdo cientifica &
circunscrever o objeto de estudo, impondo um controle rigoroso das condi¢cbes de
pesquisa, que visa simplificar as atividades, mas que por isso, introduz elementos de
artificialidade que nédo devem ser ocultados. Associada a essas visdes, consideradas
por ele como “visdes deformadas da ciéncia”, os autores apontam também a nogao
acumulativa e linear do desenvolvimento cientifico que, ignora as crises e
reformulagbes do conhecimento, como fruto de processos altamente complexos e
que né&o se ajustam a nenhum modelo cientifico definido.

Cachapuz et al. (2011) concluem que uma reflexdo sobre essas concepgdes
consideradas problematicas, contribui para afastar os equivocos provocados por tais
reducionismos, de modo que defendem um maior aprofundamento epistemologico
sobre o Ensino de Ciéncias.

De uma perspectiva da filosofia da linguagem wittgensteiniana, a qual
abordaremos no capitulo seguinte, Gottschalk (2015) defende a necessidade de
uma maior compreensao sobre o funcionamento da linguagem como modo evitar
confusdes que levam ao entendimento de que o ensino € uma atividade que envolve
a transmissao de significados extralinguisticos, cuja consequéncia é prender-se a

nogéo de que a aprendizagem depende de processos intrapsicoldgicos.

1.1. O MODELO DE MUDANCA CONCEITUAL

Considerando o nosso interesse em discutir pressupostos associados ao
ensino e a aprendizagem de ciéncias, nesta se¢do nos embasamos em uma reviséo
de literatura que apresentamos em dois trabalhos anteriores (GOIS; LARA 2014;
LARA, 2014) para fazermos uma sintese das principais criticas ao modelo de ensino
por “mudancga conceitual”’, que foi uma das vertentes do construtivismo que causou
maior impacto no Ensino de Ciéncias e que, de certo modo, continua influenciando o
pensamento dos professores, ainda que tacitamente, conforme abordaremos no

capitulo .



27

As pesquisas realizadas entre as décadas de 1970 e 1980, durante o
‘movimento das concepgdes alternativas”, contribuiram para o fortalecimento da
visdo construtivista da aprendizagem e resultaram na proposta do Modelo de
Mudanga Conceitual (MMC), desenvolvido por Posner et al. (1982) na Universidade
de Cornell (NIEDDERER; GOLDEBERG; DUIT, 1991), assumindo que observagdes
de fenbmenos e atividades experimentais seriam suficientes para confrontar as
concepgdes prévias dos estudantes, levando a um conflito cognitivo que permitiria a
construgcao de novas ideias, supostamente mais elaboradas e adequadas que as
anteriores.

Assim, este modelo passou a ser empregado, no Ensino de Ciéncias, na
tentativa de entender as dificuldades que os estudantes tém em compreender os
conceitos cientificos e, para propor estratégias que pudessem levar a substituicdo
das ideias de senso comum por outras cientificamente aceitas e, segundo Niedderer,
Goldberg e Duit (1991) nos anos seguintes popularizou-se tanto que se tornou
praticamente um “sinbnimo de aprender ciéncia”.

Osborne (1993) ressalta que as ideias construtivistas representaram
importantes contribuicbes ao Ensino de Ciéncias ao se posicionarem criticamente
em relagdo ao didatismo, cujo foco estava apenas nos meétodos de ensino,
ignorando por completo o estudante. Segundo o autor, também é possivel destacar
o grande volume de dados empiricos que contribuiram para uma melhor
compreensao do pensamento das criancas sobre a Ciéncia. Entretanto, ha
importantes falhas na percepgdo e reconhecimento dos limites deste modelo de
pensamento, que precisam ser consideradas.

Uma das criticas apresentadas por Osborne (1993) é que o MMC se baseia
numa unica analogia, comparando a aprendizagem de ciéncias com o processo de
desenvolvimento da Ciéncia, dois objetos que sdo ontologicamente diferentes,
deixando de reconhecer as suas especificidades e, também, ndo explica a origem
das ideias que o estudante utiliza para interpretar as suas percepcdes sensoriais.

El-Hani e Bizzo (2002), atribuem a grande aceitacdo e permanéncia destas
concepgdes no Ensino de Ciéncias, ao reforco que elas fazem ao entendimento
tacito de que a aprendizagem € uma representagcdo mental dos objetos fisicos, que
espelham o mundo real. Neste aspecto, Matthews (1992) critica o MMC por tentar
dar sentido ao mundo, as experiéncias e observacgoes, a partir das ideias do préprio
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sujeito, revelando que o construtivismo ainda é fortemente influenciado pelo
empirismo.

Mortimer (1996) considera que a explicitacdo de conhecimentos prévios,
seguida de experimentos, cuja intengdo é provocar um conflito cognitivo que induza
o estudante a rejeitar suas ideias prévias, dificilmente atinge seus objetivos porque,
muitas vezes, o estudante apenas organiza o pensamento de senso comum ou
amplia aqueles conhecimentos que ja possui, sem que ocorra a aquisigao de novos
conhecimentos. “Gasta-se muito tempo com poucos conceitos, e muitos vezes esse
processo nao resulta na construgao de conceitos cientificos, mas na reafirmacao do
pensamento de senso-comum (MORTIMER, 1996, p.24)".

No entanto, segundo El-Hani e Bizzo (2002, p.7), é necessario se observar
que o amplo uso da expressao “construtivismo” pode dar a ideia de que esta
concepgao abriga um corpo de conhecimentos bem constituidos e integrados,
porém, ha diversas abordagens e visbes bastante distintas e até antagbnicas,
aglutinadas sob um mesmo rotulo.

Explicando a origem das ideias que levaram ao desenvolvimento do MMC,
Arruda e Villani (1994) sustentam que a sua base epistemologica € uma analogia
com a proposta kuhniana sobre o desenvolvimento cientifico (KUHN, 2011),
segundo a qual ha duas fases de mudancgas distintas na Ciéncia: a “ciéncia normal’,
em que os cientistas ajustam as suas concepgbes ao paradigma vigente e a
“revolugao cientifica”, na qual os cientistas buscam novos conceitos para explicar as
“‘anomalias” entre a teoria e os dados experimentais. Nesse modelo, os autores
defendem que a aprendizagem também se da por mudangas conceituais, de modo
analogo ao processo de desenvolvimento da Ciéncia proposto por Kuhn.

Posner et al. (1982) afirmam que a aprendizagem passa por um processo de
“assimilacdo”, que € a primeira fase da mudancga conceitual, na qual os estudantes
procuram explicar os fendbmenos observados a partir de seus conhecimentos
prévios. Porém, quando esses conhecimentos se revelam insuficientes para o
entendimento dos fendbmenos, ocorre uma segunda fase, denominada
“‘acomodacao”, que forga os estudantes a fazerem uma substituicdo, ou uma
reorganizagao mais radical dos seus conhecimentos.

Num trabalho em que explora o construtivismo, Mortimer (1996) questiona
essa transposigdo do modelo kuhniano para o ensino. Segundo o autor, ao se
buscar entender o ensino a partir deste modelo filos6fico sobre o desenvolvimento
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da Ciéncia, sdo desconsideradas importantes diferengas entre um processo que é
interno a uma cultura, como o desenvolvimento cientifico e, um processo de
aquisicao de uma nova cultura. Dentre as criticas apresentadas, destacamos ainda,
0 questionamento a nogdo de que € necessaria uma crise entre as tradi¢cdes ja
estabelecidas para que surja um novo paradigma, ignorando a possibilidade de que
diferentes compreensdes para um mesmo fendbmeno possam coexistir, conforme
exemplifica:
Um quimico que possua sélida cultura quantica ndo precisa
abandonar totalmente a sua visdo daltoniana do atomo, enquanto
indestrutivel e indivisivel. Afinal, os atomos assim permanecem nos
processos quimicos e para lidar com a estequiometria de equacgdes

quimicas nao é necessario mais do que essa visdo simplificada do
atomo daltoniano. (MORTIMER, 1996, p.27).

Segundo Arruda e Villani (1994), a mudanga conceitual apoia-se no
pressuposto de que os estudantes possuem concepgdes de senso comum que Sao
suficientemente estaveis e consistentes para a interpretacdo de fendmenos do
cotidiano. Assim, as estratégias de ensino do MMC centram-se no desenvolvimento
das ideias dos estudantes que tenham alguma coeréncia cientifica e no “conflito
cognitivo”, cuja funcdo seria diminuir o status de concepgbes inadequadas e
aumentar o status das novas concepgoes, levando a uma acomodag¢ao do
conhecimento. Porém, segundo El-Hani e Bizzo (2002), pode ocorrer que o0s
estudantes simplesmente rejeitem as novas concepgdes ou que as observagdes
experimentais ndo sejam suficientes para desafiar as suas concepg¢des. Também,
segundo Cobern (1996), é possivel que os estudantes compreendam as novas
concepgdes, mas que que evitem o conflito isolando as concepgbes novas das
anteriores, como um “apartheid cognitivo”.

Frente as dificuldades enfrentadas pelo MMC, nas ultimas trés décadas tem
aumentado consideravelmente o numero de pesquisas em Ensino de Ciéncias que
passaram a defender a possibilidade de coexisténcia entre diferentes concepgdes,
entendendo que elas poderiam ser exploradas em contextos diferentes (COBERN,
1996; MORTIMER, 1996, 2000; EL-HANI; BIZZO, 2002). Para Schnetzler (2002),
essa mudanca de perspectiva é resultado de um pensamento sociointeracionista

que passou a influenciar as concepg¢des sobre ensino e aprendizagem, desde o final
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do século passado, defendendo que numa sala de aula as visdes distintas devem
ser negociadas entre professor e aluno.

Embasado nessa perspectiva sociointeracionista, Cobern (1996) propés um
modelo de “Construtivismo Contextual” buscando reconhecer a importancia da
cultura do estudante no desenvolvimento e na aceitagdo de suas ideias. Assim, o
autor defende que o estudante pode compreender diferentes concepgdes sem que
seja obrigado a aceita-las, podendo até mesmo conviver com concepgdes
contraditorias e emprega-las em diferentes contextos.

El-Hani e Bizzo (2002) avaliam que o MMC e o Construtivismo Contextual
apresentam concordancia quanto as ideias centrais, mas pertencem a pontos de
vista filosoficamente antagbénicos. Enquanto que o MMC é “pessoal-obijetivista”, pelo
fato de compreender o conhecimento como uma construgdo pessoal e apresentar
uma visédo objetiva da natureza, o Construtivismo Contextual é considerado como
“social-relativista”, ja que da énfase na natureza social do conhecimento e tem uma
visdo relativista da natureza.

Inspirado na perspectiva sociointeracionista e na nogao bachelardiana de
Perfis Epistemoldgicos (BACHELARD, 2008), Mortimer (1996, 2000) propds um
modelo de evolugdo de “Perfis Conceituais”, os quais sao definidos como diferentes
modos de ver e conceituar o mundo, e que seriam empregados pelos individuos
para significar suas experiéncias (MORTIMER; EL-HANI, 2014; EL-HANI; AMARAL;
MORTIMER, 2015). Assim como, o Construtivismo Contextual de Cobern (1996), o
modelo de Perfis Conceituais também aceita a possibilidade de o estudante conviver
com diferentes concepgdes e poder escolher aquela que julgar mais adequada ao
contexto.

Concordamos que a aceitagao de uma pluralidade de compreensdes € um
caminho para se evitar o uso dogmatico destas concepgdes, no entanto
consideramos que tais modelos, quando aplicados ao conhecimento cientifico,
devem ser analisados com muita cautela, dado o risco de se produzir uma
relativizacdo exacerbada entre senso comum e conhecimento cientifico, até mesmo
a ponto de colocar em xeque a propria relevancia do Ensino de Ciéncias na

formacéao do estudante.
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1.2. ATEORIA DOS MODELOS MENTAIS

Assim como o Modelo de Mudanga Conceitual, a Teoria dos Modelos
Mentais (JOHNSON-LAIRD,1983; HOLLAND et al, 1986) também é uma das linhas
de pesquisa em Ensino de Ciéncias que tem recebido grande destaque em ambito
mundial, para estudos sobre a aprendizagem e formagéo de conceitos e, no Brasil,
também é possivel se observar uma tendéncia na adogao dos modelos mentais em
trabalhos apresentados em eventos e publicagcbes da area (LARA, 2014; GOIS;
LARA, 2014).

Oriunda do campo da psicologia, a partir dos estudos de Johnson-Laird
(1983) e Holland et al. (1986), a Teoria dos Modelos Mentais (TMM) defende que a
compreensao e a aprendizagem envolvem a elaboragdo de modelos mentais sobre
o objeto do conhecimento, os quais exercem a fungéo de “representagdes dinamicas
e generativas que podem ser manipuladas mentalmente para prover explicagdes
causais de fendbmenos fisicos e fazer previsdes sobre o estado de coisas do mundo
fisico” (MOREIRA, 1997, p.48).

Monteiro e Justi (2000) afirmam que embora os modelos sejam com maior
frequéncia explorados como ferramenta de ensino, o seu papel iria muito além,
estando atrelados ao desenvolvimento cientifico. No entanto, os autores afirmam
que um modelo mental ndo pode ser diretamente acessado, sendo possivel
conhecer dele apenas a sua expressao simbdlica ou verbal, denominada modelo
expresso. De modo semelhante, esta concepcdo assume a existéncia de outros
modelos: os modelos consensuais que seriam aqueles modelos ja conhecidos e
aceitos por uma determinada comunidade e; os modelos de ensino, que teriam a
dupla funcédo, de facilitar a compreenséo sobre os modelos consensuais, altamente
abstratos e, auxiliarem na elaboragcdo de modelos mentais proprios dos estudantes,
ao permitir a estes “visualizarem’ o objeto ou situagéo pretendida em suas mentes”
(JUSTI, 1997 apud MONTEIRO; JUSTI, 2000, p.68).

Considerando que a Teoria dos Modelos Mentais tem exercido grande
influéncia no Ensino de Ciéncias e que esta se fundamenta no pressuposto de que a
elaboracao de significados depende de conceitos mentalmente desenvolvidos, no
capitulo Il, apés abordarmos a filosofia da linguagem wittgensteiniana, retomaremos
essa concepcao e faremos uma discussdo sobre as limitagdes desse pensamento,

que ao considerar apenas a fungao referencial da linguagem produz a ilusdo da
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existéncia de entidades mentais que pode ser a origem de muitas confusdes sobre o

processo de ensino e aprendizagem.
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2. ESTUDOS DA LINGUAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo, nos inicialmente apresentamos um panorama geral das
pesquisas sobre a linguagem no Ensino de Ciéncias e, na sequéncia, nos
concentramos na filosofia da linguagem wittgensteiniana, abordando essa
concepgao pragmatica da linguagem para esclarecer os processos de significagao e
discutir sobre pressupostos dogmaticamente usados no Ensino de Ciéncias.

Nicolli et al. (2011) que pesquisaram os trabalhos publicados nos anais dos
ENPECs (Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias), apontam um
crescimento de 27% no volume de trabalhos sobre a Linguagem na Educagdo em
Ciéncias apresentados entre 2005 e 20009.

Considerando que os primeiros estudos sobre a linguagem no Ensino de
Ciéncias surgiram na década de 1990, essa linha de pesquisa pode ser considerada
recente, no entanto, segundo Nicolli et al. (2011), diversas publicagbes tem se
destacado em ambito internacional (LEMKE, 1993; HOLLIDAY; YORE; ALVERMAN,
1994; GOOD, 1994; KELLY; GREEN, 1997) e nacional (ALMEIDA, 1995;
MORTIMER et al., 1998), além encontros tematicos realizados, no final da década
de 1990, pela Unicamp e pela UFMG.

Segundo Nicolli et al. (2011), a maior parte dos trabalhos sobre a linguagem
no Ensino de Ciéncias, apresentados nos ENPECs, referem-se a pesquisas nos
Ensinos Fundamental, Médio e Superior e, apenas uma pequena parcela é voltada a
Educacao Infantil e a Pds-Graduacdo. Em destaque, estd um expressivo aumento
no volume de trabalhos voltados ao Ensino Superior, passando de cinco trabalhos
em 2005, para doze em 2009, o que as autoras atribuem, sobretudo, a preocupagao
com a linguagem na formacao de professores. Em relagdo a evolugao na quantidade
de trabalhos apresentados, separados por area de conhecimento, 0 mais expressivo
aumento foi registrado nos trabalhos que pesquisam o Ensino de Quimica, partindo
de apenas um trabalho em 2005 para dezesseis trabalhos em 2009.

Em relagéo a “filiagao teodrica” dos trabalhos, Nicolli et al. (2011) constataram
que Bakhtin (1997) foi o referencial mais utilizado nos trabalhos, seguido por Vigotski
(1998), Pécheux (1990) e Foucault (1999). No entanto, elas ressaltam que ha um
volume crescente de trabalhos que se apoiam em “desdobramentos” desses
autores, indicando que ha “uma apropriagao tedrica dos pesquisadores de educagao

em ciéncias e a consequente producdo de conhecimentos mais especificos e
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direcionados para os estudos da educacédo” (NICOLLI et al., 2011, p.11). A titulo de
exemplo, podemos citar Mortimer e Scott (2002), cuja metodologia de analise de
interagdes discursivas foi utilizada em muitos dos trabalhos apresentados, e Giordan
(2008) que a partir da teoria sociocultural de Vigotski (1998) e da teoria da agao
mediada de Wertsh (1998), apresenta uma proposta denominada Modelo Topoldgico
de Ensino.

Além dos estudos ja citados, observa-se ainda, no Ensino de Ciéncias, uma
quantidade crescente de trabalhos que se inserem na semidtica e na linha de
pesquisa denominada multimodalidade, os quais a partir de referenciais como
Fairclough (2001), Halliday e Hasan (1991) e Kress e Van Leeuwen (1996), buscam
explorar as diferentes modalidades semidticas, que vao além da linguagem verbal,
incluindo gestos, imagens, sons e cores.

Os trabalhos sobre Ensino de Ciéncias que abordam a linguagem de uma
perspectiva wittgensteiniana sdo muito mais escassos, havendo um uso um pouco
mais difundido no Ensino de Matematica (GOTTSCHALK, 2004, 2007, 2013, 2014,
2015, 2016; SILVEIRA et al., 2017), provavelmente devido ao fato de a primeira obra
wittgensteiniana, o Tractatus Logico-Philosophicus (WITTGENSTEIN, 2001) ser
bastante conhecida na area, despertando também o interesse pelas demais.

Dentre os trabalhos que exploram a perspectiva wittgensteiniana no Ensino
de Ciéncias, nés destacamos uma tese de doutorado que apresenta um estudo da
significagcao de representagdes quimicas (GOIS, 2012), e um livro sobre a Filosofia
do Ensino de Ciéncias (GOIS, 2017) resultante dessa tese, nos quais se questiona a
ideia de uma dependéncia logica do significado em relacdo a objetos mentais
pressupostos. Destacamos também, a dissertacdo de mestrado de Rocha (2015)
que, num estudo sobre a compreensido da mecanica newtoniana por professores em
formacéo, explora o papel de pressupostos filoséficos envolvidos no processo de
significacdo no Ensino de Fisica.

Nos trabalhos citados, além das obras wittgensteinianas, também s&o
exploradas as obras de diversos pesquisadores nacionais e internacionais, das
areas de Filosofia e Educagdo: CONDE (2004); DALL'AGNOL (2008);
GOTTSCHALK (2004, 2007); GLOCK (2004); GRANGER (1985); HACKER (2000);
KRIPKE (1982); MALCOM (2001); MORENO (2000, 2005); RORTY (1982); SOUZA
(2013); WICKMAN (2004).
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2.1. AFILOSOFIA DA LINGUAGEM

Nesta segdo, exploramos o uso da filosofia da linguagem do filésofo
austriaco, Ludwig Wittgenstein, como inspiragéo para uma reflexado sobre as praticas
de ensino vigentes no Ensino de Ciéncias e, em particular, no Ensino de Quimica.
Assim, considerando que as atividades de ensino se apoiam em diversos
pressupostos tedricos, tacitamente incorporados pelas praticas pedagogicas, nés
defendemos que a perspectiva wittgensteiniana tem grande potencial para
esclarecer os possiveis equivocos decorrentes de um uso dogmatico desses
pressupostos no Ensino de Quimica.

Concordamos com Gois e Giordan (2013) quando afirmam que a Filosofia,
em geral, contribui como “fonte de inspiragao e apoio teodrico” para todos os campos
do conhecimento. Segundo os autores, na Educagdo em Ciéncias, as ferramentas
de pensamento da Filosofia possibilitam “descrever os fundamentos das teorias de
aprendizagem, ja que todas trazem consigo pressupostos filosoficos sobre o
conhecimento e sua aprendizagem” (GOIS; GIORDAN, 2013, p. 1561).

Gottschalk (2015) afirma que a filosofia wittgensteiniana tem grande
potencial para o esclarecimento de conceitos educacionais que, devido a
interpretacdes equivocadas, os coloca no centro de muitas confusdes referentes as
praticas pedagodgicas. De modo semelhante, Gois e Giordan (2013) defendem a
importancia da filosofia para a Educacdo em Ciéncias pelo fato de ela permitir a
descrigdo dos fundamentos das teorias de aprendizagem, cuja origem esta ligada a
pressupostos filoséficos sobre o conhecimento e a aprendizagem. Esses autores
consideram que, na area de Ensino de Ciéncias, o estudo da perspectiva
wittgensteiniana ainda bastante recente, embora em Filosofia, na Educagdo em
Matematica e nas Ciéncias Sociais ela ja esteja bem estabelecida.

Gois e Giordan (2013) afirmam que o interesse pela filosofia wittgensteiniana
na area de Educacado em Ciéncias tem aumentado consideravelmente desde o inicio
dos anos 2000, especialmente na discussdo sobre o papel da linguagem na
aprendizagem e na elaboragédo de significados. Os autores atribuem a Wickman e
Ostman (2002), o pioneirismo internacional, no uso da perspectiva wittgensteiniana
para a abordagem de pressupostos tedricos e definicdes, em pesquisas em Ensino
de Ciéncias. Em ambito nacional, Teixeira, Freire e El-Hani (2009) e, Trindade e
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Rezende (2010) estariam entre os primeiros a se inspirarem na filosofia
wittgensteiniana, com o intuito de discutir o processo de elaboragao de significados
no Ensino de Ciéncias.

Algumas das principais concepgbes exploradas pela filosofia
wittgensteiniana no Ensino de Ciéncias, segundo Gois e Giordan (2013), sdo: a
epistemologia como pratica social (KELLY; MCDONALD; WICKMAN, 2012);
conhecimento como agdo humana (lbid., 2012); linguagem como acédo (ESPINET;
IZQUIERDO; BONIL; ROBLES, 2012); critica da visdo mentalista do conhecimento
nas psicologias de Piaget, Bloom e Glaserfeld (HSU; ROTH, 2012).

Dentre as possibilidades de uso da filosofia wittgensteiniana esta a reflexdo
sobre as teorias do conhecimento. Segundo Gottschalk (2015), € impensavel uma
pratica pedagogica alheia as teorias do conhecimento, porque sdo elas que guiam
nossa compreensao sobre o acesso ao conhecimento e a atribuicao de sentido aos

fatos do mundo.

[...] parto do pressuposto de que toda pratica pedagogica pressupde
alguma teoria do conhecimento, seja esta de natureza realista,
idealista, empirista, mentalista, construtivista, pragmatista..., enfim,
toda pratica que envolve ensino e aprendizagem depende de uma
concepgdo do conhecimento que, por sua vez, estabelece como
temos acesso a ele, e consequentemente, como atribuimos sentido
aos fatos do mundo. (GOTTSCHALK, 2015, p. 301-302).

Assim, nossas concepgdes acerca do conhecimento, sejam elas tacitas,
sejam explicitas, influenciam a nossa visdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem, muitas vezes, direcionando e até mesmo limitando nossas praticas
de ensino a determinados modelos que se mantém relativamente hegemonicos na
area. Para Gottschalk (2015) muitas das confusbes envolvidas nas praticas
pedagogicas se devem “[...] ao fato destes conceitos serem usados dogmaticamente
no interior de teorias do conhecimento ancoradas, por sua vez, em uma concepg¢ao
referencial da linguagem.” (GOTTSCHALK, 2015, p. 301, italico no original).
Portanto, muitas dessas confusdes teriam origem na crengca de que os sentidos

atribuidos aos fatos do mundo situam-se foram da linguagem:

[...] minha hip6tese é de que seja qual for a teoria epistemoldgica
subjacente a pratica pedagogica, estamos presos a crenca de que
estes sentidos a serem alcangados, descobertos ou construidos,
estariam fora da linguagem. Em outras palavras, supomos que 0s
significados de toda palavra ou expressao linguistica referem-se a
objetos externos a linguagem. Por exemplo, se pronuncio a palavra
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“mesa”, o significado de mesa seria este objeto sobre o qual estou
escrevendo, ou seja, o significado de uma palavra seria sua
referéncia. (GOTTSCHALK, 2015, p. 301 - 302).

Inspirados na filosofia wittgensteiniana, Gottschalk (2015), Gois (2012) e
Moreno (2000, 2005), ressaltam a importancia de se atentar para a multiplicidade de
usos da linguagem, assim como, a sua nao obediéncia a uma unica estrutura logica
e formal, para que as teorias do conhecimento sejam libertadas da ideia que toda
palavra corresponde a um objeto externo a linguagem, o que a reduz a uma fungao
referencial.

E com o intuito de esclarecer as confusdes da linguagem, as quais estdo
relacionadas a muitas confusdes sobre os processos de ensino e aprendizagem,
que nas proximas secdes nos abordamos a filosofia wittgensteiniana, mas antes
disso, faremos algumas consideragdes sobre o contexto em que esse filésofo viveu

e elaborou a sua obra.

2.1.1. Ludwig Wittgenstein e a filosofia da linguagem

Ludwig Wittgenstein nasceu em Viena, em 1889. Filho de um dos mais ricos
industriais da Austria, nunca demonstrou interesse pelos negécios do pai, tendo
mesmo, doado toda a sua heranga, quando seu pai faleceu. Em 1908, iniciou um
curso de engenharia aeronautica na Universidade de Manchester, na Inglaterra.
Porém, em 1911, mudou-se para Cambridge para se dedicar a pesquisa sobre
fundamentos da matematica, com Bertrand Russell, dando inicio a escrita do
Tractatus Logico-Philosophicus.

Com o inicio da Primeira Guerra Mundial, Wittgenstein voltou para a Austria
e alistou-se no exército, concluindo o Tractatus durante a guerra, o qual viria a ser
seu unico livro publicado em vida, em 1921. Quando faleceu, em 1951, deixou
diversos manuscritos do periodo que lecionou em Cambridge, os quais foram
organizados pelos seus alunos e publicados postumamente.

Em sua primeira obra, Wittgenstein teria se inspirado em Russell, seu
mentor e, principalmente em Gottlob Frege, que foi um dos fundadores da logica
moderna e, que se propunha a elaborar uma “ideografia”, ou seja, “uma escrita

conceitual que permitisse reproduzir as relagbes matematicas em relagdes
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puramente légicas” (MORENO, 2000, p.36). Segundo Moreno (2000), Frege teria
chegado a concluséo de que a linguagem natural era insuficiente para dar conta de
expressar com clareza o pensamento, fazendo com que perseguisse uma linguagem
ideal, ideograficamente perfeita, que eliminasse toda ambiguidade e impreciséo, a
qual deveria permitir elaboragdo de calculos por meio de signos usados como

substitutos exatos do pensamento.

Por meio de todas essas discussoes filosdficas da época, vemos que
ha, no fundo, uma critica radical a capacidade de a linguagem natural
exprimir exatamente o pensamento. Mais do que isso, ha uma critica
severa aos enganos e falsos problemas a que ela pode nos levar;
trata-se de elaborar uma linguagem para a filosofia que seja
cientifica, no que tange a exatidao e a eliminagao de todo e qualquer
conteldo metafisico. E dentro desse espirito que Wittgenstein
trabalha no Tractatus: mostrar a forma logica, fixa e exata, da
linguagem, expressao do pensamento. (MORENO, 2000, p.37).

Em sua primeira obra, o Tractatus, Wittgenstein procurava estabelecer
objetivamente os limites entre o que pode e o que ndo pode ser dito por uma
proposi¢cao significativa, assumindo uma posicdo de controle e purificagdo da
linguagem (MORENO, 2000). Entre os temas abordados, ele preocupou-se com a
“natureza geral da representagédo, os limites do pensamento e da linguagem e a
natureza da necessidade logica e das proposi¢des da légica” (HACKER, 2000, p.7).

Na concepgao tractatiana, como destaca Moreno (2000), o termo linguagem
€ usado para designar um conjunto de elementos, entre eles nomes e proposigées,

que combinados adquirem vida ao evocar outros objetos, resultando na significagao.

Os elementos linguisticos possuem algumas propriedades que sao
comuns a todos eles. Essas propriedades comuns garantem e dao
sentido a aplicagao do termo “linguagem” aos fatos, ao uso que dele
fazemos em nossa vida cotidiana. Uma dessas propriedades comuns
consiste em que todos os elementos da linguagem representam algo.
(MORENO, 2000, p. 14).

Nessa concepgado, a proposigdo tem uma articulagdo logica interna que a
permite representar ponto a ponto um fato, assim como uma sequéncia de fatos
representa ponto a ponto um acontecimento. Moreno (2000) afirma que para
Wittgenstein, o nome é o elemento proposicional que corresponde ao objeto,
considerado o mais simples elemento do fato. Assim, os objetos s6 podem ser
nomeados, mas nunca podem ser descritos, o que limita a aplicagdo das
proposi¢cdes aos fatos, jamais aos objetos. “A proposi¢ao, pois, apresenta sempre
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uma estrutura, que é uma combinacdo de nomes e proposicoes elementares
isomorficamente articulados a estrutura interna do fato (MORENO, 2000, p.22)".

O pensamento wittgensteiniano apresentado no Tractatus Logico-
Philosophicus inspirou o Circulo de Viena, dando origem ao movimento do
“positivismo l6gico”, entre a Primeira e a Segunda Guerra Mundial, assim como,
também influenciou a Escola Analitica de Cambridge nas décadas de 1920 e 1930,
dando “origem a ‘virada linguistica’ que caracterizou a filosofia analitica do século
XX, direcionando a investigagcdo e a metodologia filosoficas para o estudo da légica
de nossa linguagem e do uso que fazemos dela.” (HACKER, 2000, p.7).

No entanto, apos a conclusdo de sua primeira obra, Wittgenstein ficou
afastado da filosofia por uma década e, s6 em 1929 voltou a Cambridge,
apresentando o Tractatus como tese de doutoramento, marcando seu retorno a
filosofia. Porém, de volta @ Cambridge, ele deu inicio a um processo de refutagéao
das ideias centrais do Tractatus, apontando diversas falhas em sua obra e,
indicando um novo caminho para a discussdo. Nesta nova fase, Wittgenstein dedica
cerca de dezesseis anos de trabalho na elaboracdo das Investigacbes Filosdficas,
obra que s6 seria publicada postumamente, em 1953.

Nas Investigagées, Wittgenstein contesta a tese central do Tractatus mas, a
proposito das criticas que ele faz ao seu pensamento anterior, adverte ainda no
Prefacio dessa obra, que o novo modo de pensar deve ser compreendido tendo
como pano de fundo os velhos pensamentos, a que ele agora se opde.

Ainda segundo Moreno (2000, p.46), enquanto que no Tractatus a
proposi¢ao era considerada “‘como uma imagem estruturalmente isomorfa aos fatos
que ela representa”, nas Investigagcbes, mudam-se os critérios para compreender a
significagao. A proposicao “deixa de ser um modelo exato da realidade para ser uma
‘hipotese™ que pode ser frequentemente reformulada. O grau de adequagao dessa
proposi¢ao aos fatos depende apenas das circunstancias em que € usada, mas nao
de um suposto isomorfismo estrutural (MORENO, 2000, p. 46).

[...] ndo é mais relevante, para a compreensao do significado, a
determinagéo logica e definitiva de unidades minimas formais,
sintaticas ou semanticas, nem da postulacédo de tais unidades como
sendo os fundamentos do significado. Trata-se, agora, de buscar
unidades de outra ordem, ou melhor, que serdo caracterizadas
segundo outros critérios. (MORENO, 2000, p.48).
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Segundo Moreno (2000), nas Investigagbes, 0s novos critérios para
caracterizar as unidades de significado possuem natureza distinta dos anteriores e,
nao permitem detecta-las de modo exato e definitivo, porque sao fornecidos pelo uso
que fazemos da linguagem no interior dos diferentes jogos de linguagem, sendo
dependentes das diferentes formas de vida nas quais ocorrem. Segundo este autor,
considerando-se que a linguagem possui autonomia em relagéo aos fatos do mundo,
€ a nogao de forma de vida que toma lugar como critério para a compreensao e a

analise do significado.

A linguagem passa a ser considerada como um caleidoscépio de
situagbes de uso das palavras em que o contexto pragmatico ndo
pode mais ser eliminado. A palavra “linguagem” indica, a partir de
entdo, um conjunto aberto de diferentes atividades envolvendo
palavras, uma “familia” de situacdes em que usamos palavras
relativamente a circunstancias extralinguisticas (MORENO, 1995, p.
15).

As reflexdes apresentadas por Wittgenstein nas Investigagbes denotam uma
perspectiva mais pragmatica da linguagem, como € o caso do § 10, em que ele
indaga: “O que designam, pois, as palavras dessa linguagem? O que elas designam,
como posso mostrar isso, a ndo ser na maneira do seu uso?” (/IF, § 10). Portanto,
Wittgenstein passa a refutar a nogdo tractatiana de que a linguagem pode ser
compreendida ou demonstrada “por meio de um sistema puramente l6gico-formal’,
para defender que a linguagem deve ser compreendida no seu contexto de uso:
“somente no uso cotidiano € possivel compreender e determinar a fungao social de
uma estrutura linguistica” (SANTOS; NASCIMENTO, 2010, p. 80).

Nessa nova perspectiva, Wittgenstein passa a considerar o aspecto social
da linguagem ao compreendé-la como uma ferramenta para uso nas atividades
cotidianas, cuja significagdo das palavras depende de um uso pratico. Assim,
segundo Santos e Nascimento (2010, p. 80), Wittgenstein considera que a analise
da linguagem deve dar-se pela “descrigdo de semelhangas e diferengas entre seus
diversos usos” que ocorrem segundo as multiplas formas de vida daqueles que dela
participam.

Para melhor evidenciar a multiplicidade de formas de vida da linguagem,
Wittgenstein utiliza-se da metafora dos jogos de linguagem, que expressa “o

conjunto da linguagem e das atividades com as quais esta interligada” (IF, § 23),
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entendendo que os jogos de linguagem sao multiplos e representam a diversidade
de situacdes cotidianas.

Segundo Santos e Nascimento (2010), a fungcdo denotativa da linguagem
perde a sua exclusividade para ser apenas mais uma, dentre as varias relagdes
possiveis na comunicagdo entre os sujeitos. Os jogos de linguagem mostram-se
dependentes do contexto social e dos seus interlocutores, de modo que, a pratica da
linguagem exige uso e experiéncia para ser compreendida.

Portanto, é esta concepgéo de linguagem, da segunda fase do pensamento
wittgensteiniano, apresentada em /nvestigagbes Filosoficas, que sera assumida nas
discussbes que se fardo neste trabalho, cujos conceitos fundamentais, de
significado, formas de vida, jogos de linguagem e semelhancas de familia, serao
abordados na préxima segao.

2.1.2. O processo de significacao e a critica a concepgéo referencial da linguagem

“Todo signo sozinho parece morto. O que lhe da vida? — No uso, ele vive.”
(IF, § 432, p. 129)

Conforme destaca Gottschalk (2016), na segunda fase do pensamento
wittgensteiniano, a origem da maior parte dos problemas da filosofia é atribuida a
concepgao referencial da linguagem, que entende o significado de uma palavra
como um objeto ou um fato do mundo ao qual ela se refere. Nesta concepgéo
considera-se que a linguagem € usada exclusivamente para descrever ou comunicar
algum conhecimento sobre o mundo que possa ser verificado como falso ou
verdadeiro.

Portanto, Wittgenstein critica a ideia apresentada nas Confissées, de Santo
Agostinho, de que as representagdes tém um significado porque se referem a algo
externo a elas, como se as palavras fossem usadas apenas como “rotulos” dados a
objetos. Para ele, a linguagem desempenha muitas outras fun¢des além da fungéo
referencial.

Wittgenstein (IF, §1) entende que a nog&o agostiniana esta atrelada a crenca
de uma esséncia de significado que, supostamente, estaria associada a cada
palavra da linguagem:
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[...] temos, assim me parece, uma determinada imagem da esséncia
de linguagem humana. A saber, esta: as palavras da linguagem
denominam objetos — frases sao ligagdes de tais denominagdes. —
Nesta imagem da linguagem encontramos as raizes da ideia: cada
palavra tem uma significagdo. Esta significacdo é agregada a
palavra. E o objeto que a palavra substitui. (IF, §1, p. 27).

Contrapondo-se, ao pensamento agostiniano, nas Investigagées,
Wittgenstein passa a considerar que o significado esta integralmente nas formas de
uso da linguagem e n&o depende de um referente extralinguistico, diferente do que
havia sido defendido no Tractatus. Segundo Huk (2009), considerando que a
linguagem é um comportamento desenvolvido de modo indissociavel da cultura,
Wittgenstein refuta a nogdo anterior de que o nome atribuido a um objeto manifesta
algo da realidade.

Nem todas as palavras de nossa linguagem tém a fungcdo de representar
algo. Palavras como cinco, por exemplo, ndo representam algo concreto, mas
exercem uma fungcdo normativa, expressando uma regra matematica. No entanto, a
concepgao referencial ndo é abolida, continua valida para alguns substantivos
concretos como mesa e cadeira, mas perde o monopolio do significado para ser

considerada apenas uma, dentre as possibilidades de significagao.

Pense agora no seguinte emprego da linguagem: mando alguém
fazer compras. Dou-lhe um pedago de papel, no qual estdo os
signos: “cinco macgas vermelhas”. Ele leva o papel ao negociante;
este abre o caixote sobre o qual encontra-se o signo “macgas’;
depois, procura numa tabela a palavra “vermelho” e encontra na
frente desta um modelo da cor; a seguir, enuncia a série dos
numerais — suponho que a saiba de cor — até a palavra “cinco” e a
cada numeral tira do caixote uma maca da cor do modelo. — Assim, e
de modo semelhante, opera-se com palavras. — “Mas como ele sabe
onde e como procurar a palavra ‘vermelho’, e o que vai fazer com a
palavra ‘cinco’?” — Ora, suponho que ele aja como eu descrevi. As
explicagbes tém em algum lugar um fim. — Mas qual é a significagéo
da palavra “cinco”? — De tal significagéo nada foi falado aqui; apenas,
de como a palavra “cinco” é usada. (IF, § 1, p.28).

Portanto, a concepgao de linguagem apresentada nas Investigagées destitui
a ideia agostiniana de que a unica fungdo da linguagem seria a de representacéo,
cujas palavras teriam um significado porque substituem objetos os quais elas

representam:

“Denominamos as coisas e podemos falar sobre elas, referirmo-nos a
elas no discurso.” Como se ja fosse dado, com o ato do denominar,
uma coisa que significasse: “falar das coisas”. Ao passo que fazemos
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as coisas mais diferentes com nossas frases. Pensemos apenas nas
exclamagdes. Como todas as suas fungdes distintas:

Agual

Foral!

Ail

Socorro!

Bonito!

Nao!
Vocé estd ainda inclinado a chamar essas palavras de
“‘denominacdes de objetos”? (IF, § 27).

Com os exemplos apresentados acima, Wittgenstein procura mostrar que as
palavras podem ser empregadas para fins diversos e ndo apenas com a intengéo de
evocar objetos externos a linguagem. Nessa perspectiva, a fungdo da linguagem
depende do uso que dela fazemos, de modo que, a mesma palavra empregada para
nomear um objeto (fungéo referencial), também pode ser usada para dar uma ordem
(funcdo imperativa), explicitar uma regra (fungdo normativa), expressar um
sentimento, pedir auxilio, repreender e, exercer uma infinidade de outras fungdes
num jogo de linguagem.

No §2 das Investigagbes, Wittgenstein da o exemplo da linguagem sendo
empregada com fungdo imperativa. Nesse caso, ocorre a comunicagao entre um
construtor A e seu ajudante B que, utilizando cubos, colunas, lajotas e vigas numa
edificacdo, basta que um deles grite uma dessas palavras para que o outro saiba
que deve transportar o objeto correspondente.

Pensemos numa linguagem para a qual a descrigdo dada por Santo
Agostinho seja correta: a linguagem deve servir para o entendimento
de um construtor A com um ajudante B. A executa a construgdo de
um edificio com pedras apropriadas; estdo a mao cubos, colunas,
lajotas e vigas. B passa-lhe as pedras, e na sequéncia em que A
precisa delas. Para esta finalidade, servem-se de uma linguagem
constituida das palavras “cubos”, “colunas”, “lajotas”, “vigas”. A grita
essas palavras; - B traz as pedras que aprendeu a trazer ao ouvir
esse chamado. — Conceba isso como linguagem totalmente primitiva.

(IF, § 2, p.28).

Nesse exemplo, apesar de se proferir uma palavra que € um substantivo
concreto, a sua fungdo nao é criar representagdes, produzindo uma imagem do
objeto na “mente” do ajudante, mas de provocar uma agéo, fazendo com que este
transporte o objeto mencionado.

Como observa Moreno (2000), para Wittgenstein a significacdo ndo depende
de entidades externas a linguagem, mas € dado pelo seu uso. Assim, ao se aceitar
que o mecanismo da significagdo é independente do modelo referencial, os fatos
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simplesmente perdem a sua relevancia. A referéncia deixa de ser o mecanismo
privilegiado da significagcdo para se tornar apenas uma das possibilidades e “a
linguagem passa a ser considerada do ponto de vista da multiplicidade de usos que
podem ser feitos das palavras e enunciados” (MORENO, 2000, p. 50).

No entanto, apesar de rejeitar a nogao de que o significado depende de um
referente empirico, Wittgenstein ndo exclui essa possibilidade de significagao.
Assim, seria possivel pensar numa situacdo em que ha significagcdo por
representagdo, como por exemplo, no caso em que um instrutor aponta para
determinado objeto e pronuncia o seu nome, com a finalidade de produzir uma

imagem na mente do aprendiz.

2.1.3. Formas de vida, Jogos de Linguagem e Semelhangas de Familia

O conceito wittgensteiniano de formas de vida foi desenvolvido por
Wittgenstein a partir da ideia de um “contexto cultural geral através do qual se
relacionam, umas com as outras, as diversas a¢des de uma pessoa" (BUCHHOLZ,
2009, p. 79). Essa nocéo teria sido inspirada na Filosofia da Cultura de Oswald
Spengler, que toma as culturas das antigas metropoles indiana, arabica e ocidental
como modelo para as diferentes formas de vida.

Complementar a nogéo de formas de vida, Wittgenstein apresentou também,
o conceito de jogos de linguagem, entendendo que eles sdo os “vinculos de agao’,
onde se empregam os sinais linguisticos e, que s&o eles que determinam o
significado da linguagem. Com essa noc&o, Wittgenstein quis mostrar que o
significado dos sinais - formas de som e escrita - usados numa comunicagao, &

dependente do seu uso em situagdes concretas (BUCHHOLZ, 2009).

[...] “jogo de linguagem” & um conceito que visa organizar “nosso
conhecimento do uso da linguagem”', um quadro de referéncia com
0 qual Wittgenstein compara as situagdes linguisticas que causam
problemas. Sem ser, como salienta, um conceito dogmatico, isto €&,
“ao qual a realidade deva corresponder”, sdo formas simples que
nos permitem ver claramente as finalidades e o funcionamento das

"WITTGENSTEIN, 1968, § 131.
2 Loc. Cit.
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palavras®, tornar claras as conexdes da linguagem com outras
atividades*. (MORENO, 1995, p.113).

Para Wittgenstein a linguagem ndo pode ser compreendida no vazio, mas
pelo seu uso, nos contextos onde se desenvolvem as atividades humanas. A
significagdo n&o deriva de uma logica matematica extensivel a todos os contextos,
mas que ha muitas logicas distintas, especificas para cada jogo de linguagem,
embora haja certa semelhanga entre elas.

Segundo Gottschalk (2004, p.318), com a nogao dos jogos de linguagem,
Wittgenstein procura mostrar a multiplicidade de usos da linguagem e “esclarece

como atribuimos significado as nossas palavras”.

Observe, por exemplo, os processos a que chamamos “jogos”.
Tenho em mente os jogos de tabuleiro, os jogos de cartas, o jogo de
bola, os jogos de combate etc. O que é comum a todos estes jogos?
— Nao diga: “Tem que haver algo que lhes seja comum, do contrario
nao se chamariam ‘jogos™ — mas olhe se ha algo que seja comum a
todos. — Porque, quando olha-los vocé ndo vera algo que seria
comum a todos, mas vera semelhancgas, parentescos, alias, uma boa
quantidade deles. Como foi dito: ndo pense, mas olhe! — Olhe, por
exemplo, os jogos de tabuleiro com seus variados parentescos.
Passe agora para os jogos de cartas: aqui vocé encontra muitas
correspondéncias com aquela primeira classe, mas muitos tragos
comuns desaparecem, outros se apresentam. (IF, § 66).

A analogia entre a linguagem e os jogos cumpre, entdo, a missdo de mostrar
a inexisténcia de um sistema fechado de regras fixas para o uso e atribuicdo de
significado as palavras, de modo que o significado é dado no contexto das
atividades humanas. Para ilustrar a multiplicidade de jogos de linguagem,
Wittgenstein (/F, §23) cita varios exemplos, como: agir, comandar, descrever,
produzir, relatar, conjeturar, expor uma hipétese, inventar uma historia, ler, cantar
etc.

Cada um dos jogos de linguagem possui sua propria logica e regras. Ainda
que uma parte dessas regras seja semelhante entre um jogo de linguagem e outro,
isto n&o implica que elas sejam extensiveis a todos os jogos. Podemos encontrar no
jogo de xadrez e no jogo de damas certas semelhangas como o uso de um tabuleiro
ou, no futebol e no handebol, a presenga de algumas regras similares, mas n&o ha
uma caracteristica que perpasse todos os tipos de jogos. O que ha sdo apenas
similaridades que que Wittgenstein denominou semelhangas de familia.

3 Ibidem, § 130, § 5.
4 Ibidem, § 23.
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Nao posso caracterizar melhor essas semelhancas do que com a
expressao “semelhancas de familia”; pois assim se envolvem e se
cruzam as diferentes semelhancgas que existem entre os membros de
uma familia: estatura, tragos fisiondmicos, cor dos olhos, o andar, o
temperamento etc., etc. — E digo: os “jogos” formam uma familia. (IF,
§ 67).

Ha uma infinidade de jogos possiveis, cada qual funcionando segundo as
préprias regras e mesmo que se possa atribuir um predicador valido para todos, eles
nao possuem uma propriedade em comum, mas apenas “‘uma rede complicada de
semelhangas, que se envolvem e se cruzam mutuamente” (IF, § 66).

No § 67 das Investigagbes, Wittgenstein busca esclarecer o conceito de

semelhancas de familia discorrendo sobre o uso que fazemos da palavra “humero”:

[...] as espécies de numero, por exemplo, formam uma familia. Por
que chamamos algo de “numero”? Ora, talvez porque tenha um
parentesco — direto — com muitas coisas que até agora foram
chamadas de numero; e por isso, pode-se dizer, essa coisa adquire
um parentesco indireto com outras que chamamos também assim. E
estendemos nosso conceito de numero do mesmo modo que para
tecer um fio torcemos fibra com fibra. E a robustez do fio ndo esta no
fato de que uma fibra o percorre em toda a sua longitude, mas sim
em que muitas fibras estao tracadas umas com as outras. (IF, § 67).

O uso de uma palavra-conceito para caracterizar processos ou objetos, n&o
requer a existéncia de algo em comum a todos. Para Wittgenstein (2008) esta ideia
reflete uma nogdo primitiva da linguagem, porque a palavra-conceito indica um
parentesco entre os objetos, mas ndo a necessidade do compartilhamento, seja de

alguma propriedade, seja de um constituinte em comum.

[A palavra-conceito] pode ligar os objetos como os elos de uma
corrente, de modo que um pode estar ligado ao outro por meio de
elos intermediarios. Dois membros vizinhos podem ter caracteristicas
comuns e ser similares, ao passo que membros distantes pertencem
a mesma familia sem ter mais nada em comum. (PG® 75. Edigdo em
portugués, p.53 apud BUCHHOLZ, 2009, p.73).

Segundo Buchholz (2009), para complementar o conceito de semelhangas
de familia, Wittgenstein explora exemplos de jogos cujas regras ndo contemplam
tudo o que pode ou nao ser feito, como é o caso do jogo de ténis. Nao ha nenhuma
regra que determine o limite de altura que uma bola pode ser langada, porém, isso
nao compromete o andamento do jogo. Portanto, Wittgenstein conclui que a

“vagueza nas regras” ndo afeta em nada as suas funcionalidades.

®> Philosophische Grammatik [Gramatica Filosofical, v.4. [1932-1934]
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Pode-se dizer que o conceito de ‘jogo’ € um conceito com contornos
imprecisos. — “Mas, um conceito impreciso é realmente um
conceito?” — Uma fotografia pouco nitida é realmente a imagem de
uma pessoa? Sim, pode-se substituir com vantagem uma imagem
pouco nitida por uma nitida? Na&o €& a imagem pouco nitida
justamente aquela de que, com frequéncia, precisamos? (IF, § 71).

Para Moreno (2000, p.54), a ideia de que o pensamento e a comunicagéo
dependem de conceitos exatos € um pressuposto racionalista classico que nos induz
a pensar que para nos livrarmos das imprecisdes e enganar a linguagem, teriamos
que substitui-la por uma ideografia. No entanto, sdo esses mesmos conceitos vagos

gue permitem a comunicagao e o pensamento.

2.1.4. Desfazendo confusdes da linguagem

Moreno (2000) observa que para Wittgenstein, a nogdo de uso torna-se o
fundamento da significagdo, de modo que a precisdo dos conceitos depende do uso
que fazemos deles. Assim, a solugdo de grande parte das questdes da filosofia
consiste na dissolugdo das mesmas, porque para Wittgenstein ndo ha questdes
essenciais e profundas, mas apenas questdes de superficie, que dependem do uso

que fazemos da linguagem.

A grande dificuldade reside, justamente, em sermos capazes de ver
aquilo que ja esta diante de nossos olhos, pois perdemos, por assim
dizer, a capacidade de ver ao olharmos. A nogao de “uso” ndo é uma
formula a ser aplicada segundo regras fixas; pelo contrario, é
também ela um conceito vago, para indicar os conjuntos de regras
presentes nos diferentes jogos de linguagem — regras, alids, em
geral, apenas indicativas, nem sempre prescritivas. (MORENO, 2000,
p. 55).

Conforme explica Moreno (2000), Wittgenstein entende a filosofia como uma
“‘descricdo gramatical”’, tomando-se essa expressao ndao no sentido convencional da
palavra gramatica, mas como um conjunto de regras que guiam o uso que fazemos
das palavras e enunciados em cada jogo de linguagem. Assim, em sua obra,
Wittgenstein preocupou-se, ndo em explicar, mas em descrever os conjuntos de
regras que usamos no emprego das palavras, entendendo que as regras tomam
parte na significagdo e “determinam o que tem sentido e o que n&do tem sentido

dizer” (GOTTSCHALK, 2004, p. 314).
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Na perspectiva wittgensteiniana, os usos da linguagem integram as formas
de vida, as quais nao estdo ancoradas em leis da natureza ou da razdo, tampouco
sdo irracionais ou aleatdrias, mas estdo ancoradas em instituigbes e regras de
natureza convencional. Sendo assim, as regras nem sempre serdo normativas ou
exatas, também “ndo é conveniente postular a priori 0 que elas sdo”, mas apenas
descrevé-las minuciosamente “para tornar claro o que ja esta diante de nossos
olhos” (MORENO, 2000, p. 55).

Dai poderemos ver, até mesmo, que certas regras sédo aplicadas com
funcdo normativa e a priori, enquanto outras devem passar pelo crivo
dos fatos; mas isso, justamente, ndo pode ser afirmado a priori, uma
vez que essas aplicagdes podem variar para uma mesma regra, para
um mesmo enunciado. Tudo continuara como esta, apenas que,
levando o vago a sério, daremos a ele um lugar em nossa reflexao
tedrica, e escaparemos aos falsos problemas criados pela fé na
exatiddo e pelas ilusées presentes no dogmatismo transcendental.
(MORENO, 2000, p. 55 - 56).

Wittgenstein (2008) considera que a maioria dos problemas filoséficos é
provocada pela confusdo que se faz quando se atenta apenas para a forma dos
enunciados, sem que se observe 0 seu uso.

Wittgenstein busca esclarecer os dogmatismos da linguagem, enfatizando a
distincdo entre os diferentes usos dados aos enunciados empiricos e enunciados
gramaticais. Enquanto que as proposigcbes empiricas expressam algo do nosso
mundo que pode ser verificado como verdadeiro ou falso, as proposicoes
gramaticais correspondem a enunciados que nao se referem a fatos do mundo, mas
expressam regras de sentido para determinado jogo de linguagem, conforme
esclarece Gottschalk (2016):

[...] nem todas as proposicbes da linguagem expressam um
conhecimento sobre o mundo, que poderia ser verificado como
verdadeiro ou falso. [...] Mesmo que uma proposicdo tenha a
aparéncia de proposi¢gao empirica, nem sempre ela se refere a algo
que possa ser verificado no mundo. (GOTTSCHALK, 2016, p. 03).

Gottschalk (2016) destaca a diferenga entre as proposigdes empiricas e
gramaticais, comentando o exemplo do filésofo britanico G. E. Moore, também
explorado por Wittgenstein, a respeito do enunciado “eu sei que esta é minha mao”.
Este enunciado, apesar de ter a aparéncia de uma proposicao empirica, nao
comunica nem descreve nada do mundo, mas expressa uma certeza que €

compartilhada por todos dentro de determinada cultura.
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A respeito dessa expressao, Gois (2017) também observa que:

Expressar saber ou conhecimento requer que a proposicao seja
passivel de duvida, pois o jogo de linguagem que envolve
conhecimento inclui a possibilidade de se duvidar daquilo que
alguém diz saber. Apenas as proposicbes verdadeiramente
empiricas é que podem ser verdadeiras ou falsas. (GOIS, 2017, p.
141).

Segundo Gottschalk (2016), expressées como “eu sei que esta € minha
mao”, ndo expressam um conhecimento empirico que possa ser verificado da
mesma forma que um cientista verifica as suas hipéteses acerca do mundo. E uma

expressao que nao colocamos a prova, justamente porque ndo duvidamos dela.

[...] ndo se trata de um saber empirico, expresso por uma relagao de
causa e efeito, como quando, por exemplo, afirmo que ‘um objeto cai
sob o efeito da lei da gravidade’. Neste caso, de fato, temos um
enunciado que descreve uma relagao de causa e efeito: se solto um
objeto de uma determinada altura, teremos como efeito desta agéo
sobre o objeto a sua queda, causada pela gravidade que atua sobre
ele. (GOTTSCHALK, 2016, p. 04).

Expressdes que ndo expressam um conhecimento empirico, como a de
Moore, citada acima, foram denominadas por Wittgenstein (1969) de proposicoes
gramaticais, porque com a sua incorporagao em nossa linguagem passam a regular
nosso comportamento, tornando-se “condi¢cdes para a constituicdo de sentidos que
atribuimos aos fatos do mundo” (GOTTSCHALK, 2016, p. 04). Diferentemente do
modo como usamos as proposigdes empiricas, nés nem chegamos a pensar sobre
0s enunciados gramaticais, mas “simplesmente agimos de acordo com eles”
(GOTTSCHALK, 2016, p.04).

No § 32 das Investigagbes, apresentado a seguir, Wittgenstein traz um
exemplo para refutar o que ele considera como uma concepcao inatista da
linguagem, segundo a qual, o homem ja seria dotado de uma linguagem interna,
desde o seu nascimento e, que o aprendizado da lingua corresponderia a buscar
palavras equivalentes as inatas, semelhantemente ao que faz um estudante quando
busca compreender um idioma estrangeiro traduzindo palavra por palavra de um

enunciado.

Quem chega a um pais estrangeiro aprendera muitas vezes a lingua
dos nacionais por meio de elucidacdes ostensivas que estes Ihe dao;
e precisara frequentemente adivinhar a interpretacdo dessas
elucidagdes, muitas vezes correta, muitas vezes falsamente.
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E agora podemos dizer, creio: Santo Agostinho descreve o
aprendizado da linguagem humana como se a crianga chegasse a
um pais estrangeiro e ndo compreendesse a lingua desse pais; isto
€, como se ela ja tivesse uma linguagem, s6 que nao essa. Ou
também: como se a criangca ja pudesse pensar, e apenas nhao
pudesse falar. E “pensar” significaria aqui qualquer coisa como: falar
consigo mesmo. (IF, § 32).

Wittgenstein (2000) alerta que o emprego metafisico da palavra e longe das
atividades cotidianas, leva a criagdo de ficgdes da linguagem que surgem sempre
que se perde o foco do seu comportamento frente as nossas formas de vida. “E
preciso ter aprendido o dominio de regras para usar adequadamente expressdes
com significado.” (HUK, 2009).

Entendemos que a distingdo entre os diferentes usos de uma proposigao
empirica e uma proposigao gramatical nos permite elucidar algumas confusdes na
area da Educacéo, evitando o uso dogmatico de determinadas nog¢des que dificultam
O avango na compreensdo sobre as praticas de ensino e processos de
aprendizagem. Um exemplo das confusdes provocadas pela n&o observancia dos
diferentes usos da linguagem é entender o ensino como uma transmissdo de
significados extralinguisticos, que seria um dos resultados dessa concepgéo
exclusivamente referencial da linguagem, conforme afirma Gottschalk (2015).

Na maior parte das concepgdes pedagdgicas, o ensino é visto como
uma atividade que envolve a transmissdo de significados
extralinguisticos, seja a perspectiva platbnica da existéncia de um
reino ideal a ser acessado através de um processo de rememoragao,
seja uma perspectiva mais pragmatica como a de Dewey, em que
predomina o critério da utilidade como legitimagcdo de nossas
verdades. Compelidas desta maneira, por uma concepcao referencial
da linguagem, as razdes que as diversas teorias pedagodgicas
apresentam para justificar nossas crengas apoiam-se, na maior parte
das vezes, em entidades metafisicas, significados ultimos que
transcenderiam o plano linguistico. (GOTTSCHALK, 2015, p. 310).

O nao reconhecimento das diferentes funcbes desempenhadas pela
linguagem pode restringir a compreensdo do professor sobre o processo de
elaboragao do conhecimento, levando-o a perder-se em ilusdes da linguagem como;
a existéncia de processos intrapsicolégicos e, as representagbes mentais, como se
fossem entidades imprescindiveis para a aprendizagem.

Inspirada na filosofia wittgensteiniana, Gottschalk (2015) considera que
ensinar requer a apresentagao de técnicas linguisticas e o treinamento no seu uso,

enquanto que aprender corresponde a capacidade em dominar estas técnicas e
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conseguir aplica-las em diferentes situagdes. Assim, aprender e compreender n&o
dependem de estados mentais especificos ou, de estagios de desenvolvimento.
“‘Desta perspectiva wittgensteiniana, varios paradoxos e contradigdes da filosofia do
ensino se dissolvem, simplesmente porque ndo ha mais entidades metafisicas a
serem acessadas” (GOTTSCHALK, 2015, p.311).

Nas Investigagbes (§ 351, p.116), Wittgenstein traz um exemplo sobre o que
ele considera como ilusdo da linguagem, explorando o emprego das palavras
“acima” e “abaixo” para se referir ao globo terrestre. Segundo o filésofo, dizer que
estou “acima” e a Terra “abaixo” de mim pode ser considerado uma estupidez
porque “€¢ bem mais facil enterrar um problema do que resolvé-lo”. No entanto,
nesse caso, o0 problema é que as palavras ndo sao usadas no seu modo habitual,
causando uma ilusdo da linguagem, porque evoca uma fungao representacional que
nao € relevante para atribuicdo de significado as expressdes empregadas nesse
contexto. No jogo de linguagem da teoria da gravidade de Newton, tudo o que
estiver no planeta e afastado do seu centro estara “acima”, ndo existindo “abaixo”
quando nos referimos ao planeta como um todo. E o uso exclusivamente
representacional da linguagem que causa esse tipo de confusdo. Entretanto, uma
melhor compreensao sobre as diferentes fungdes exercidas pelo emprego das
palavras em nossa linguagem promove uma terapia que contribui para que falsos
problemas como esse sejam dissolvidos.

Conforme apresentamos aqui, Wittgenstein faz descricdes de uso da
linguagem que no levam a compreender que a origem das maiores confusdes
conceituais esta na negligéncia com as diferentes fun¢gdes que ela desempenha.
Assim, a descrigdo das regras que seguimos quando usamos as palavras em
contextos especificos, “relativiza usos dogmaticos de nossos conceitos”
possibilitando que as confusdes conceituais sejam dissolvidas (GOTTSCHALK,
2015, p. 307). Dessa forma, a filosofia pode ser considerada uma atividade
terapéutica a ser empregada na detecgado e dissolugao das confusdées que surgem
‘quando a linguagem, por assim dizer, caminha no vazio, ndo quando trabalha” (IF, §
132).

Segundo Moreno (2000), diferentemente de elaborar um novo sistema
filosofico, Wittgenstein apresenta “conceitos operatorios” que podem ser aplicados
para desfazer confusdes conceituais. Deste modo, a filosofia pode ser entendida,

nao como um método prescritivo para resolucdo de problemas, mas como uma
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terapia que mobiliza um conjunto de métodos: “Nao ha um método da filosofia, mas

sim métodos, como que diferentes terapias.” (IF, § 133, 68, italico no original).

2.2. O CONHECIMENTO TACITO

Burbules (2008), semelhante ao entendimento ja apresentado por Moreno
(2000), também observa que o dialogo estabelecido por Wittgenstein ao longo de
sua obra, através de diversas perguntas, mostra um perfil investigativo, muito mais
do que de demonstracdo de uma teoria. Na filosofia wittgensteiniana, em especial,
nas I/nvestigacbes, os experimentos mentais desempenham um papel estilistico,
sem a intengao de provar algo, mas de provocar uma mudanga no modo de pensar,
procurando mostrar mais do que dizer.

Para Burbules (2008) o estilo wittgensteiniano € de um ensino tacito, pelo
qual, muitas das instru¢gbes sdo dadas de modo informal, algumas delas intencionais
e outras ndo. Assim, o autor entende que esse seria um o6timo contraponto ao
modelo de ensino atual, considerado por ele como excessivamente padronizado e
carente de modelos alternativos.

De modo geral, o ensino € considerado como uma atividade intencional com
o objetivo de gerar aprendizados especificos e explicitos, no entanto, Burbules
(2008) ressalta que também é necessario considerar a sua dimensé&o tacita, como
defende Michael Polanyi (1966), em The Tacit Dimension, quando reconhece que

muito do que sabemos fazer € de natureza tacita:

[...] nés podemos saber mais do que podemos dizer. Este fato parece
Obvio; mas ndo é facil dizer exatamente o que isso significa.
Tomemos um exemplo. Conhecemos o rosto de uma pessoa e
podemos reconhecé-la entre mil, na verdade dentre um milhdo. No
entanto, geralmente ndo podemos dizer como reconhecemos um
rosto que conhecemos. Portanto, a maior parte desse conhecimento
ndao pode ser expresso em palavras. (POLANYI, 1966, p. 04,
tradugdo nossa)®.

® | shall reconsider human knowledge by starting from the fact that we can know more than
we can tell. This fact seems obvious enough; but it is not easy to say exactly what it means.
Take an example. We know a person’s face, and can recognize it among a thousand, indeed
among a million. Yet we usually cannot tell how we recognize a face we know. So most of
this knowledge cannot be put into words. (POLANY]I, 1966, p. 04).
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Burbules (2008) complementa que, mesmo o que fazemos com sucesso,
nos nao podemos explicitar completamente como ou por que o fazemos. Um
exemplo disso seria 0 uso da gramatica de uma lingua, no qual mesmo um nativo
pode ndo conseguir identificar com clareza todas as regras que esta seguindo,
mesmo que as empregue com eficacia na sua fala. No entanto, o autor considera
que o aspecto tacito do conhecimento se manifesta em diferentes graus de
taciturnidade: (1) conhecimentos que realmente n&o podem ser expressos por
ninguém; (2) os conhecimentos que n&o sao expressaveis por um aprendiz, mesmo
que os domine; (4) conhecimentos a priori, anteriores a experiéncia e; (5)
conhecimentos que podem ser expressos apenas parcialmente.

Burbules (2008) destaca ainda, que mesmo o que esta sendo explicitado por
alguém, pode comportar um aspecto tacito, como é o caso dos indexais, discutidos
por Wittgenstein. Por exemplo, quando alguém diz “faga assim” ou “olhe aquilo”,
sempre ha certo grau de incerteza sobre a que a pessoa esta se referindo. Nossa
compreensao sobre as pretensdes daquele que fala, € apenas um palpite que so6
pode ser confirmado pelo acompanhamento das suas acdes subsequentes. Assim, o
ensino também teria grande dependéncia de dicas, heuristicas e regras praticas:
“Faca isso assim’ € um componente frequente, em que ‘isso’ € um referente pouco
claro” (BURBULES, 2008, p. 670, tradu¢ao nossa).

Segundo Burbules (2008), muito do que para Wittgenstein esta envolvido
numa forma de vida, relaciona-se com os conhecimentos e entendimentos tacitos,
0s quais sao compartilhados por uma “comunidade particular de pratica”. Na
perspectiva wittgensteiniana, esses tacitos corresponderiam aquilo de que nao
duvidamos - as proposigdes gramaticais - configurando-se em certezas que dé&o
condi¢cdes para que possamos ter duvidas: “Quem tentasse duvidar de tudo, nio iria
tdo longe como se duvidasse de qualquer coisa. O préprio jogo da duvida pressupde
a certeza” (Da Certeza, § 115).

Burbules (2008) considera que € justamente o carater tacito de certos

conhecimentos, que os torna quase impossiveis de serem duvidados:

[...] seu carater tacito também os torna dificeis ou impossiveis de
duvidar porque nao existem como crengas proposicionais — ao
contrario, eles existem mais como um campo de entendimentos
implicitos tdo impregnados em modos de viver e interagir que pode
ser literalmente impossivel imaginar o que significaria viver sem eles.
(BURBULES, 2008, p. 671, tradugdo nossa).
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Para o autor, o reconhecimento da existéncia dos conhecimentos tacitos e
de que eles também podem ser duvidados, pode resultar de uma experiéncia
“disruptiva”, como o encontro com uma cultura alienigena ou uma exposi¢céo
traumatica a algum risco para a vida.

Burbules (2008) ressalta que na perspectiva wittgensteiniana também ha
aspectos tacitos implicados no uso de uma regra. Seguir regras depende de uma
interpretacéo, pois elas apenas apontam uma dire¢do, assim como numa placa de
sinalizagao, ha muitas formas de seguir uma regra, sem que haja uma “metarregra”
que nos diga como isso deve ser feito. De fato, s6 sabemos que alguém aprendeu
uma regra quando consegue segui-la conforme o que é aceito por uma comunidade
de praticantes, mesmo que este ndo seja capaz de explicitar a regra que esta

seguindo.

[...] ao tentar explicar um conhecimento tacito, uma pessoa pode
tentar indicar pelo menos ostensivamente e indiretamente o que ela
quer que a outra preste atencgio: “vé isso?”, “tente fazer assim”, etc.
— como no caso das placas de sinalizagdo de Wittgenstein, elas ndo
sdo indicadores inequivocos, mas o esforco de interpretacdo e
adivinhagao implicado em descobrir o que se entende seja parte do
que se intenta ensinar aos outros. (BURBULES, 2008, p. 672,
tradugéo nossa).

Para Burbules (2008), o conhecimento tacito € indissociavel do processo de
ensino e, ocorre de modo indireto porque “ndo pode ser codificado como um
conjunto de afirmacdes de verdade discretas e justificaveis; esta mais relacionado
ao ‘saber como’, a ser capaz de fazer certas coisas [...]" (BURBULES, 2008, p. 673,
tfrad. nossa). No entanto, esse conhecimento ndo é completamente separavel do
“saber que”, porque ele também pode se apoiar em fatos empiricos, mesmo que o
praticante ndo consiga perceber isso, ou s6 consiga perceber com a ajuda de
alguém.

O “saber como” também pode incluir um aspecto mais analitico, envolvendo
heuristicas e regras praticas, pelo qual uma pessoa pode dimensionar um problema
e rapidamente pensar numa estratégia para resolvé-lo. Segundo Burbules (2008),
um desses casos € a educagdo dos filhos, na qual alguns pais tém muito mais
sucesso do que outros, sem que necessariamente saibam dizer o porqué.

Aquilo que é tacito para uma pessoa pode ser um conhecimento muito
evidente para outra. Por exemplo, mesmo que um professor tenha clareza sobre o

objeto de ensino de uma aula, isso nao significa que também esteja claro para os
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estudantes. Assim, quando perguntamos a uma crianga que chega da escola, “o que
vocé aprendeu hoje?”, nem sempre ela sera capaz de descrever o seu aprendizado.
O fato de ela n&o conseguir explicitar, ndo pode ser considerado como auséncia de
aprendizado, porque muito do que ela aprende, o faz de modo tacito, nao
proposicional.

Burbules (2008) afirma que nas décadas de 1960 e 1970 houve varias
criticas ao que se passou a chamar, pejorativamente, de “curriculo oculto”,
apontando que a parte intencional do ensino € apenas uma “ponta do iceberg” de
tudo o que contribui para “moldar” os estudantes. No entanto, ressalva que, embora
em algumas areas seja benéfico tornar o ensino tacito mais evidente ou explicito,
nao se pode negar também, o importante papel que o tacito exerce na educacgao.

Para o autor, todas as disciplinas tém varios componentes tacitos, porque
suas atividades envolvem resolug¢ao de problemas, ponderagao, flexibilidade e certo
grau de adivinhagdo, ja que ha muitos caminhos pelos quais elas podem ser
realizadas. No caso do ensino, mesmo que este seja uma atividade intencional,
sempre ha aspectos tacitos e ndo intencionais associados. Muitas vezes o
aprendizado ocorre pela imitagdo de padrbes, como é o caso, por exemplo, das
criangas que seguem o comportamento dos outros que estdo presentes no seu
cotidiano. Portanto, ensina-se mais do que se pretende e, por vezes, aquilo de que
nao se tinha intengcéo de ensinar torna-se a influéncia mais duradoura e importante.

Assim, considerando a influéncia dessa dimens&o tacita associada ao
ensino, temos interesse em entender, como que este tipo de conhecimento impacta
na compreensao do professor sobre o0 modo como temos acesso ao conhecimento
e, 0 processo de formacdo de conceitos e, quais seriam as implicagcdes sobre as
atividades de ensino deste professor.

A formagdo do professor também sofre grande influéncia do ensino nao
intencional com efeito duradouro nas suas atividades profissionais, como afirma
Burbules (2008). Consideramos que o gérmen da sua formag&o esta nos primeiros
anos da vida escolar, muito antes da graduagdo. Como estudante, ainda na
educacéo infantil, o futuro professor ja comega a desenvolver uma compreensio do
que é ensinar e, sobre qual é o papel do professor. Assim, desde cedo, comeca a
formar conceitos sobre a docéncia que, na fase adulta, poderado influenciar a sua

visao sobre o ensino e toda a atividade docente.



56

Para Almeida (2012, p. 72) essas nogdes desenvolvidas pelo professor
durante a sua vida escolar se sedimentam, constituindo uma “memadria de aluno que
cada professor carrega consigo” e assim, acabam definindo toda a sua pratica
docente. Para essa autora, essas antigas nogdes precisam ser revistas, sendo
necessario que o professor vivencie processos que o levem a uma reflexdo critica
sobre a sua formag&o, com o objetivo de se estabelecer novas referéncias.

Uma pesquisa conduzida por Silva, Eichler e Del Pino (2003), sobre a forma
pela qual os professores de quimica compreendem o processo de selecédo e
organizacéo conceitual da sua disciplina, revela também, um carater tacito no modo
como os professores adquirem os saberes que os orientam nesse processo. Um dos
professores, declara que nao possui formagado em educacgao e, considera que muito
do que ele e seus colegas fazem é intuitivo. Uma segunda professora, que passa a
questionar suas proprias concepgdes, reconhece a influéncia exercida pela sua
experiéncia como estudante: “[...] de repente eu estou viciada na maneira como eu
aprendi!” (SILVA; EICHLER; DEL PINO, 2003). Assim, Silva, Eichler e Del Pino
(2003) concluem que para haver avangos € necessario que os professores reflitam,
tanto sobre a sua formacgado, quanto as suas praticas docentes, mas mais do que
isso, consideram que € necessario passar da reflexdo para acao.

Considerando o exposto até aqui, defendemos entado, o papel terapéutico da
filosofia da linguagem wittgensteiniana para uma discussdo sobre o Ensino de
Ciéncias, com objetivo de combater o uso dogmatico de determinados pressupostos,
muitos deles tacitamente incorporados no pensamento dos professores e, que
influenciam o modo como se compreende o ensino e a aprendizagem. Portanto,
consideramos que o passo inicial em direcdo a essa reflexdo deve ser a
identificacdo e a explicitagdo desses pressupostos que agem “silenciosamente”,
dado o seu carater tacito.

2.3. PRESSUPOSTOS DOGMATICAMENTE USADOS NO ENSINO DE CIENCIAS

Nesta segdo e nas subsegdes seguintes, nos inspiramos na Filosofia da
Linguagem para fazer uma discussdo sobre os pressupostos da “mudanga
conceitual’”, da “representacdo mental’, da “construcdo do conhecimento pelo

sujeito” e do “professor como mediador do conhecimento”. Neste momento, focamos
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apenas nesses pressupostos dada a grande influéncia deles sobre o pensamento
dos professores e ao uso dogmatico dos mesmos, o que contribui para a
permanéncia de diversas confusdes sobre as praticas educativas no Ensino de
Ciéncias. Porém, a partir dos dados apresentados no capitulo V, também faremos a
discussao de outros pressupostos identificados no discurso dos professores.

Cachapuz (2000) afirma que as perspectivas tedricas mais influentes no
Ensino de Ciéncias, entre a década de 1970 e inicio dos anos 2000, foram o “ensino
por descoberta”, a “mudancga conceitual” e 0 “ensino pela pesquisa”. Dentre estas, a
mudanga conceitual foi a que exerceu maior influéncia, possivelmente, porque surgiu
na esteira do “movimento das concepg¢des alternativas” que nas décadas de 1970 e
1980 teve relativo sucesso em identificar o pensamento das criangas sobre os
fendbmenos cientificos, mas segundo Osborne (1993, 1996), ndo teve o mesmo
sucesso em apresentar propostas que levassem a um avango na aprendizagem de
ciéncias.

As pesquisas sobre concepgdes alternativas revelaram que as criangas e 0s
adolescentes tém ideias muito pessoais sobre a ciéncia, fortemente dependentes do
contexto no qual sdo exploradas e, que sao muito resistentes a mudancga,
persistindo até mesmo no pensamento de estudantes universitarios (MORTIMER,
1996). No entanto, grande parte das pesquisas detinha-se apenas em descrever as
concepgodes alternativas de professores e estudantes, sem avancar na direcdo de
estratégias para se entender os motivos dessas concepgdes ou apresentar
propostas para combaté-las (DUSCHL, 1994).

Essas pesquisas acabaram por fortalecer uma visdo construtivista do ensino
e da aprendizagem, que se tornaria hegeménica na area de Educacado em Ciéncias
e Matematica a partir da década de 1980 (MATTHEWS, 1992; MORTIMER, 1996),
em especial, sob a perspectiva que se tornaria conhecida como “mudanca
conceitual” (POSNER et al., 1982), cuja expressdo chegou até mesmo a ser tornar
sinbnima de aprendizagem (NIEDDERER; GOLDBERG; DUIT, 1991).

No entanto, segundo Bastos e Nardi (2005), a partir da década de 1990 a
mudancga conceitual passa a ser intensamente criticada por pesquisadores da area
de Ensino de Ciéncias (MORTIMER, 1996; OSBORNE, 1993, 1996; CACHAPUZ,
2000; MATTHEWS, 2000) por diversos motivos: o foco exclusivo nos conceitos e a
negligéncia a outros aspectos da formacdo; a énfase nos aspectos racionais da
aprendizagem; o ndo reconhecimento da importancia das concep¢des de senso
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comum para o individuo; a desconsideracao de que os estudantes podem nao ter
concepgao prévia sobre determinados conteudos; a ndo consideragao do fato de
que as concepgdes espontdneas nem sempre sao substituidas por outras mais

avancadas.

2.3.1. Construgédo do conhecimento, mudancga conceitual e professor mediador

A mudanga conceitual teve origem em trabalhos oriundos da psicologia de
aprendizagem, da psicologia do desenvolvimento e da filosofia da ciéncia, cujo
principal pressuposto € que o individuo “constrdi” a sua prépria realidade, a partir da
experiéncia (BASTOS; NARDI, 2005). Essa nogéo, aliada ao entendimento de que é
exclusivamente através dos sentidos que o sujeito cognoscente interage com o
ambiente para construir a sua imagem de mundo, leva a epistemologia construtivista
a assumir que o conhecimento reside no préprio individuo (LORSBACH; TOBIN,
1992), como uma construgéo pessoal e intrassubjetiva (MATTHEWS, 2000).

Defendendo que os significados sdo culturalmente elaborados, Matthews
(2000) contesta o pressuposto construtivista de que o conhecimento é internamente
construido pelo individuo.

[...] as pessoas néo constroem significados a partir de estimulos
sensoriais, mas aprendem os significados, e podem aprendé-los de
forma mais ou menos precisa. N6és empurramos um objeto e
recebemos varios estimulos sensoriais. Porém, nenhum deles se
converte nas ideias de “pressao”, “elasticidade”, “forca” e “esfor¢o” ou
“tensao”, até que tenhamos aprendido tais palavras e como elas sao
definidas. Definigdes (significados) ndao sao “construidas” pelo
individuo, elas sao “aprendidas” por ele. Os significados sao de
dominio publico, eles precisam ser enculturados. (MATTHEWS,

2000, p. 279).

Matthews (2000) considera que a nogdo de conhecimento como uma
construgcédo pessoal impde uma barreira ao ensino de tudo que esteja relacionado a
conhecimentos abstratos como “for¢a”, “velocidade” e “aceleraciao”, por exemplo, ou
conhecimentos distanciados da experiéncia, como “estrutura atdmica” e “eventos
astrondmicos”, ou ainda, daqueles de que os estudantes ndo possuem nenhum
conhecimento prévio, como “fusdo nuclear”, “radiagdo magnética” e, “anticorpos”,

entre outros. Assim, conclui que se o conhecimento fosse uma construcdo pessoal e
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se desse a partir das experiéncias do individuo, nada do que estivesse distanciado
do senso comum ou que contrariasse concepgdes cotidianas poderia ser ensinado.
Para Matthews (2000) ha uma inconsisténcia no pensamento construtivista
quando busca distanciar-se da “aprendizagem por descoberta”, que foi duramente
criticada pelo que se considera como uma perspectiva empirista e simplista da
aprendizagem e, ao mesmo tempo, procura evitar modos de ensinos tradicionais,
focados na transmiss&o do conhecimento, alegando que “nem o conhecimento, nem
o significado, podem ser transmitidos” (MATTHEWS, 2000, p. 285). Para o autor,
refutar a possibilidade de transmissdo do conhecimento e ao mesmo tempo,
considera-lo como construcdo pessoal, impde um desafio tedrico ao construtivismo,

devido a impossibilidade de um sujeito desenvolver conceitos abstratos:

[...] se o conhecimento ndo pode ser comunicado, € se o
conhecimento deve ser uma questdo de construcido pessoal, entédo
como as criangas podem alcangar o conhecimento de esquemas
conceituais complexos que demoraram centenas de anos para serem
construidos? (MATTHEWS, 2000, p. 286).

Considerando que para o construtivismo € pela exposicdo aos fatos do
mundo que o individuo atribui sentido a suas experiéncias, Matthews (2000) afirma
que a importancia da socializagdo, da enculturagdo e da aquisicdo da linguagem,
fica relegada a um segundo plano. Assim, o autor questiona a utilidade desse
pensamento para o Ensino de Ciéncias, alegando que a sua concepg¢ado empirista
reduz o conhecimento sobre 0 mundo a uma experiéncia individual, 0 que acaba por
promover um relativismo cientifico.

A concepcado de que o conhecimento € internamente construido pelo
individuo expde o Ensino de Ciéncias ao risco de que Ciéncia seja encarada apenas
como um ponto de vista individual, entre tantos outros possiveis, a despeito dos
critérios de validagéo aceitos pela comunidade cientifica. E importante se distinguir o
que é e 0 que nao €& negociavel ou, o que pode ou nao ser considerado como
ciéncia, para evitar que argumentos relativistas reforcem ideias de senso comum, ja
refutadas pela Ciéncia, como € o caso do movimento da “Terra Plana”, que
recentemente tem ressurgido nas redes sociais, confundindo o publico em geral.
Neste sentido, cabe ao Ensino de Ciéncias rever suas estratégias de modo a

contribuir para que os estudantes compreendam melhor o processo de produgao do
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conhecimento cientifico e o0s mecanismos de validagdo que o tornam um
conhecimento mais confiavel do que opinides ou impressdes pessoais.

Apesar das criticas apresentadas pelas pesquisas, a visao construtivista tem
se mantido praticamente hegemoénica na area de Educagdo em Ciéncias, muito
provavelmente, porque reforca determinados pressupostos que, por seu carater
tacito, sequer chegam a ser questionados pelos docentes fora do ambito das
pesquisas. Os pressupostos tacitos estdo tdo entranhados nos “modos de viver e
interagir’, como afirma Burbules (2008), que sdo quase impossiveis de serem
duvidados.

Para El-Hani e Bizzo (2002) a forga do construtivismo se deve a propagacgéo
de “slogans” de significado bastante ambiguo que, no entanto, reproduzem ideias

amplamente aceitas na area:

O construtivismo tem-se valido, na esfera educacional, de ‘slogans’
dos quais é dificil discordar, mas que, com o tempo, passaram a ter
entendimento cada vez mais literal, até esvaziarem-se de significado.
Por exemplo, o slogan de que ‘o professor deve trabalhar a partir dos
interesses dos alunos’ encerra, em si, muita ambiguidade e pode
acabar sendo entendido, como de fato ja o foi em diversos contextos,
como uma certa forma de premonicdo sobre o papel dos alunos no
proprio planejamento das atividades de sala de aula. (EL-HANI;
BIZZO, 2002, p. 04).

Para Ramozzi-Chiarottino (1988), quando o Modelo de Mudanga Conceitual
compara a aprendizagem de ciéncias com o desenvolvimento cientifico, esta
assumindo que um estudante e um cientista conhecem o mundo da mesma forma, o
que é no minimo questionavel. Dentre os problemas decorrentes do uso irrestrito
dessa analogia, destacamos: o ilusorio pressuposto de que o estudante pode
“construir’ sozinho o seu conhecimento, bastando apenas estar em presenga dos
fendbmenos e objetos empiricos e; a depreciagado do papel do professor, que assume
fungdes secundarias, passando a ser visto apenas como um “mediador”.

No entanto, quando analisamos sob uma perspectiva da filosofia
wittgensteiniana o slogan de que “o professor € um mediador”, constatamos que o
professor precisa ser mais do que isso, ele deve inserir adequadamente o estudante
nos novos jogos de linguagem, através do treinamento no uso das regras
correspondentes.

A falta de conhecimento das regras impede que o estudante possa “ver’

aquilo que se espera, porque é o conjunto de regras aplicaveis a esses jogos que
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compdem a “teoria” que ele precisa para acompanhar os fenbmenos em estudo.
Assim, os sentidos serdo produzidos pelo uso das técnicas linguisticas, conforme
esclarece Gottschalk (2015):

Para Wittgenstein, a constituicdo de sentidos ndo € imediata, mas
sim intermediada por técnicas linguisticas, como o gesto ostensivo,
objetos e sensagdes que passam a ser empregados como amostras
ou paradigmas de uso das palavras, criacdo de novas analogias e
comparagdes, entre outros recursos que a linguagem dispde como
condigdes para a constituicdo dos sentidos que atribuimos aos fatos
do mundo. (GOTTSCHALK, 2015, p.310).

Portanto, de uma perspectiva da filosofia wittgensteiniana, o acesso ao
conhecimento se da pela linguagem, cujos significados sdo convencionalmente
produzidos, no interior dos jogos de linguagem e, ndo podem ser objetiva e
inequivocamente transmitidos. As palavras de nossa linguagem adquirem significado
pelo uso no contexto de atividades humanas. Os significados dependem também,
das formas de vida e das regras de uso da linguagem, que funcionam como critérios
de validagcdo dos sentidos produzidos. Assim, a aprendizagem nao depende de
entidades mentais ou psicologicas, como defendido na Teoria dos Modelos Mentais,

o que discutiremos na seg&o seguinte.

2.3.2. O pressuposto da representacdo mental

Segundo Gois (2017), a busca em compreender a elaboragdo do
conhecimento e, as insatisfacbes dos pesquisadores com os resultados das
pesquisas sobre concepcgbes alternativas e mudanga conceitual no Ensino de
Ciéncias, tém provocado o deslocamento de interesse da area para as pesquisas
sobre os modelos mentais.

A Teoria dos Modelos Mentais foi desenvolvida por Phillip Johnson-Laird
(JOHNSON-LAIRD, 1983), a partir de pesquisas na area da psicologia cognitiva e,
desde entdo, tem alcangado grande destaque no Ensino de Ciéncias, mantendo-se
bastante alinhada a perspectiva construtivista discutida na secéo anterior.

De acordo com Greca e Moreira (2002), a caracteristica mais importante dos
modelos mentais €& que eles sado representagbes analogicas da realidade,
substituindo os fendmenos ou objetos externos, os quais sdo representados
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internamente. Assim, os modelos mentais sdo entendidos como “construgdes
humanas cognitivas” que funcionam como “analogos estruturais” do mundo,
empregados para explicar ou descrever o comportamento do mundo fisico (GOIS,
2017).

Ao manipular internamente esses “substitutos”, certas propriedades
do sistema ou situacdo em questdo, assim como as relagbes nao
explicitas entre seus componentes podem ser “lidas” diretamente.
(GRECA; MOREIRA, 2002, p. 110, tradugao nossa).

Para Gois (2012) o pressuposto de que o significado depende de uma
representacdo mental de estruturas analogas ao mundo externo, aproxima a Teoria
dos Modelos Mentais da teoria da figuragdo do significado, elemento central do
Tractatus, obra da primeira fase do pensamento wittgensteiniano, que depois seria

refutada pelo proprio Wittgenstein nas Investigagées Filosdficas.

Nessa teoria de figuragdo do significado, a linguagem significa
porque seria uma representagao, uma figura, uma foto, um quadro ou
ponto de vista sobre a situacdo a que se refere. A propriedade de
significar seria resultado de a linguagem ser a expresséao perceptivel
dos pensamentos e de os pensamentos serem figuras ou
equivalentes légicos dos fatos. (GOIS, 2012, p. 213).

Nas Investigagbes (1996, § 2), Wittgenstein descreve a linguagem usada por
um construtor que grita para seu ajudante o nome de materiais usados na
construgdo, tais como “coluna”, “lajota” e “viga”, fazendo com que, ao ouvir os
nomes sendo pronunciados, o ajudante imediatamente traga esses materiais. Sendo
que, nesse caso, a linguagem estaria sendo usada com a fungéo de expressar uma
ordem ou provocar uma agao.

Ainda nas Investigagbes (1996, § 6), Wittgenstein descreve o “ensino
ostensivo das palavras”, em que alguém aponta para um objeto e pronuncia o nome
do objeto correspondente, demonstrando assim, que as palavras também podem ser
usadas para despertar representagdes, ou evocar imagens, mas que nao era esse 0

caso no exemplo anterior, do construtor e o ajudante.

[...] Esse ensino ostensivo das palavras, pode-se dizer, estabelece
uma ligacdo associativa entre a palavra e a coisa: mas o que
significa isso? Ora, isso pode significar coisas diferentes; no entanto,
pensa-se logo no fato de que, quando a crianga ouve a palavra, a
imagem da coisa surge perante seu espirito. Mas se isso acontece —
é essa a finalidade da palavra? — Sim, pode ser a finalidade. — Eu
posso imaginar um tal emprego de palavras (série de sons).
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(Pronunciar uma palavra € como tocar uma tecla no piano da
representagdo.) Mas na linguagem no §2, ndo é finalidade das
ggl)avras despertar representagdes. (WITTGENSTEIN, 1996, §6, p.

Como observa Gois (2012), Wittgenstein n&o nega a possibilidade de ocorrer
representacdo, mas refuta a ideia de que o significado seja dependente dessa
relacdo de representacdo. “As relagdes de representagcdo aconteceriam em
determinados jogos de linguagem bastante especializados e especificos, n&do se
configurando, de forma alguma, como base da elaborac&o de significados” (GOIS,
2012, p. 215).

As relacbes de representacdo empirica podem ocorrer quando se aponta o
objeto e se pronuncia o seu nome, enquanto que, a representagdo mental pode se
dar quando se fala um nome e o sujeito imagina o objeto correspondente (GOIS,
2012, p. 216). No entanto, os significados ndo dependem de uma representagéo
empirica ou mental, mas do uso que fazemos da linguagem.

Para Wittgenstein (1996), a linguagem pode exercer multiplas fun¢des, como
a referencial, a representacional e a normativa, por exemplo, que se nao forem
reconhecidas, podem levar a ilusées da linguagem, conforme complementa
Gottschalk (2015):

[...] a linguagem desempenha inumeras outras funcdes, e se
levarmos a seério a multiplicidade das expressdes linguisticas, as
grandes questdes filosoficas sdo de certo modo “dissolvidas”.
Contrapondo-se a uma concepgao estritamente referencial da
linguagem, Wittgenstein observa que o significado de uma palavra
ndo é o objeto a que a palavra se refere, mas o uso que fazemos
dela em um determinado contexto; e portanto, os sentidos de nossas
palavras e afirmagbes seriam constituidos no interior da propria
linguagem, e ndo provenientes de algum ambito exterior a ela.
(GOTTSCHALK, 2015, p.302).

Considerando a linguagem como um conjunto de multiplos jogos de
linguagem, podemos entender que o significado esta integralmente nas suas formas
de uso e nao depende de entidades externas a ela. As palavras por si s6 sao vazias
de significado, cujo sentido € dado pelo contexto, de modo que seu uso pressupde o
aprendizado de regras, que muitas vezes sdo aprendidas tacitamente. Segundo
Gottschalk (2014), as regras ndo derivam de leis da Natureza, nem s&o definidas a

priori, mas sao publicas e historicas, ou seja, de natureza convencional. Tampouco
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ha uma hierarquia entre os jogos de linguagem ou, um jogo transcendente que
possa coordenar os demais: ha apenas semelhangas de familia.

Segundo Gois (2012), o Ensino de Ciéncias tende a acreditar na existéncia
de uma organizagéo logica entre elementos de significado, o que seria uma tentativa
de extinguir a vagueza da linguagem cotidiana, no entanto, como exposto acima,
Wittgenstein rejeitou esses pressupostos idealistas, como determinantes do
significado, defendendo a nogao de regras dos jogos, como diretrizes mais amplas e
flexiveis.

Na perspectiva wittgensteiniana, as regras sao dependentes dos jogos de
linguagem, uma vez que ndo ha uma regra ou logica unica que perpasse todos os
contextos de uso da linguagem. No entanto, as regras sdo condi¢do de sentido da
linguagem e precisam ser aprendidas para serem seguidas, o que pode ocorrer por
um processo de treinamento, semelhante ao que € feito pelo professor de
matematica quando ensina uma crianga contar, conforme exemplifica Gottschalk
(2013):

O professor diz a ela, “some 3 e 4!”. Aqui também ser capaz de
seguir a regra da soma envolve um treinamento, um dominio de
técnicas como a técnica da contagem, um modo particular de
agrupar os elementos a serem somados, etc. Uma criangca n&o
aprende naturalmente a contar, ela é treinada a memorizar os
numeros numa certa ordem e a operar com eles de uma determinada
forma. Enfim, o treinamento/adestramento parece exercer um papel
fundamental na elaboragdo de nossos diversos saberes, tanto os

proposicionais como os procedimentais (o “saber que” e o “saber
fazer”). (GOTTSCHALK, 2013, p. 66).

Segundo Gottschalk (2014), na concepgédo wittgensteiniana a funcdo da
linguagem vai além de representar a realidade, ja que suas regras s&o constitutivas
de sentido para a compreensao do mundo. No ambito da Educacéo, uma parte dos
jogos de linguagem a crianga adquire no ambiente escolar, no entanto, quando
chega a escola ela ja carrega consigo uma gramatica: um mundo que a permite
transitar entre outros mundos e, até mesmo transgredir parte de suas regras.

Embora nos jogos de linguagem as regras admitam certa vagueza, € essa
vagueza que permite dar conta do imprevisivel. As regras ndo determinam o qué eu
vou fazer, mas delimitam um campo de possibilidades do que é possivel ou nao ser
feito, o que faz ou ndo sentido. Estas regras seriam entdo, “condigbes para o novo”,
ja que ha inumeras possibilidades para elas serem usadas dentro de um jogo de
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linguagem. Nessa concepg¢ao, compreender uma regra € ser capaz de segui-la
(GOTTSCHALK, 2014).

A observagao do papel do treinamento para o uso de regras e técnicas
reforca a compreensao de que o professor ndo pode ser apenas um mediador, mas
um condutor que age apresentando as regras do que € ou n&o valido neste contexto.
Pois, a elaboragao de significados pelo estudante depende de que o professor o
insira nos diferentes jogos de linguagem, por meio de diferentes técnicas linguisticas
e modos de agir. Essas regras precisam ser ensinadas e, evidentemente, ndo
podem ser descobertas. Elas sdo a condi¢gdo para que determinadas relagdes sejam

feitas.

[...] a condigao para a significagdo dos conceitos nao se reduz a uma
correspondéncia entre linguagem e mundo, onde o significado seria o
objeto que a palavra substitui (localizado na mente, no mundo
empirico ou em algum reino ideal), mas consiste também em um
adestramento que nos insere nos diferentes jogos de linguagem, os
quais envolvem né&o so6 palavras, mas modos comuns de agir. Enfim,
somos treinados ndo s6 a dominar determinadas técnicas, mas
também a concordar com certos julgamentos. Wittgenstein insiste
que este acordo ndo esta a priori no espirito das pessoas, este
acordo é de natureza publica. Sdo regras que seguimos cegamente,
€ que na maior parte das vezes nem sao explicitadas.
(GOTTSCHALK, 2013, p.68).

Gois (2012) destaca também, que a perspectiva wittgensteiniana permite
perceber que a crenga de que o significado depende de relagbes logicas € apenas

uma ilusdo da linguagem.

[...] Wittgenstein deixa claro que ndo ha algo como uma esséncia
l6gica que possa funcionar como fundamento do significado,
especialmente entre elementos de quaisquer espécies. Apostar em
relagdes logicas de qualquer espécie na compreensao do significado
€ uma ilusdo da linguagem, [...] a unica logica que interessa [...] € 0
falar com sentido em oposicdo a uma fala sem sentido. (GOIS, 2012,
p. 87).

Para Gois (2012, p. 98), a filosofia wittgensteiniana expressa uma critica ao
mentalismo associado ao processo de elaboragcdo de significados, fazendo-nos
compreender que “a ideia de que temos uma mente que pensa”, nada mais é do que
uma ilusdo da linguagem.

Essa ideia nos leva a imaginar que, para entendermos como ocorrem

os processos de significagdo, devemos entender primeiro ou de
forma concomitante o funcionamento do cérebro em nivel
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psicologico. De uma forma geral, o significado dependeria de alguma
estrutura ou propriedade dessa mente em dultima analise. (GOIS,
2012, p. 98 — 99).

As ilusbes da linguagem podem ocorrer quando ndo nos atentamos para as
diferentes fungbes com que as palavras sdao empregadas, como no uso da palavra
“‘mente” acima. Nesse caso, uma expressiao como “o aluno deve ter isso em mente”,
tem a aparéncia de uma proposicdo empirica, em que a palavra “mente” parece
descrever um objeto do nosso mundo, no entanto, “mente” € apenas um
pressuposto, ou um conceito, empregado na tentativa de explicar a origem de
nossos pensamentos. Ha confusdo entre o uso gramatical de uma palavra,
expressando uma certeza, da qual ndo duvidamos e, o uso empirico, de algo que
pode ser verificado como verdadeiro ou falso.

Gottschalk (2014) exemplifica a confusdo no emprego das palavras,
afirmando que nas proposi¢cdes empiricas, como por exemplo, “estes dois homens
sdo idénticos”, a palavra “idénticos” tém fungcdo de descrever algo contingente,
enquanto que nas proposigdes gramaticais, como “dois mais dois €& idéntico a
quatro”, a mesma palavra assume fungdo normativa, ou seja, apresenta uma regra.
Na filosofia wittgensteiniana, as proposigcbes gramaticais correspondem a
enunciados que consideramos como verdadeiros, porque expressam nossas
certezas. Assim, elas sdo as condigcbes de sentido, uma vez que sao elas que
desempenham o papel de regras, como ocorre em “dois mais dois é idéntico a
quatro”.

Na concepgéo wittgensteiniana, a elaboragdo de significados depende do
conhecimento de regras que se apresentam como condigdes de sentido de um jogo
de linguagem. Assim, conforme afirma Hanson (1975), um mesmo fendmeno se
apresenta de forma diferente para um cientista e um leigo, em fungdo do
conhecimento que cada um deles tem. Um quimico e um leigo observando uma
queima de fogos de artificio presenciam um mesmo fenbmeno e podem igualmente
ver as luzes e ouvir os sons produzidos e talvez, interpretar tudo isso como um
momento festivo de comemoracao e celebragao, caso fagam parte de uma mesma
cultura e assim, compartilhem esses mesmos jogos de linguagem. Porém, aquilo
que é percebido pelo leigo apenas como um espetaculo de som e luzes pode ser
compreendido pelo quimico como uma sequéncia de reacdes de oxidagao e redugao

cujo resultado é a emissao de energia luminosa em diferentes comprimentos de
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onda, acompanhadas ainda de deslocamento de ar em altissimas velocidades
produzindo os sons caracteristicos.

Exploremos um pouco mais este exemplo do espetaculo pirotécnico e,
imaginemos que um professor use este acontecimento para uma aula de quimica,
afinal, os fendmenos ai envolvidos sao muito ricos para este propésito. Assim, se os
estudantes ja tiverem estudado o Modelo Atémico de Bohr, ndo sera muito dificil
para que eles entendam que s&o os elétrons de determinados compostos
adicionados a pdlvora, que absorvem parte da energia liberada na combustdo para
fazerem uma transigcdo de um nivel de menor energia para outro mais energético e,
que o retorno do elétron a um nivel inferior € acompanhado da liberagdo de energia
na forma de luz, cuja cor depende da diferenga energética entre um nivel e outro.

Agora imaginemos que os estudantes nunca tivessem estudado nada sobre
estrutura atbmica e um professor, seguidor do modelo de ensino descrito acima,
exigisse que seus alunos discutissem o fendmeno. E bem provavel que eles
fizessem uma descricdo do que foi observado, citando os efeitos das luzes, as
diferentes cores e desenhos produzidos, o som das explosdes e gritos do publico, o
cheiro da pélvora queimada, a fumaga e, muitas outras observagdes baseadas em
seus sentidos e, portanto, todas de carater empirico. Porém, o professor continuaria
insistindo que eles explicassem o fendmeno recorrendo ao que eles ja sabem sobre
0 mesmo e, neste caso, alguns estudantes poderiam sugerir, por exemplo, a
presenca de corantes misturados a pélvora, numa tentativa de explicar as diferentes
cores produzidas.

Diante do fracasso dos estudantes em dar uma explicagao cientificamente
valida para o fenbmeno, o docente poderia sugerir que eles testassem suas ideias
num experimento, usando diferentes corantes para colorir papéis em branco e
queimando-os para observar a cor da chama. Assim, durante o experimento os
estudantes poderiam observar que a cor da chama né&o esta relacionada com a cor
do corante empregado, colocando em xeque a hipétese de que é a presenga de
corantes que produz as diferentes cores nos fogos de artificio. Neste caso, o
professor teria provocado um conflito cognitivo, que forgcaria os estudantes a
reverem seus conceitos. Porém, por mais que o professor insistisse nessa
mediacdo, seus alunos sO poderiam dar explicagdes empiricas, ou seja, fazer
descrigdes daquilo que ocorre em nivel macroscopico, mas jamais poderiam dar

uma explicacdo adequada sobre os aspectos microscopicos e submicroscépicos
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envolvidos, porque estes exigem um conhecimento prévio dos conceitos de atomo,
energia, elétron, entre outros e, das formas de representagdo dos mesmos, neste
caso o0 modelo atémico.

A estratégia do conflito cognitivo teve pouco sucesso, possivelmente porque
ao priorizar o confronto das concepg¢des dos estudantes com o resultado de
atividades experimentais ou com a observacgdo de novos fendmenos, direcionou seu
foco apenas ao objeto do conhecimento e deixou de perceber outras questdes
importantes, como o modo pelo qual os fenbmenos adquirem sentido, que n&o € por
outro sendo pela linguagem. Mesmo que as palavras utilizadas pela Ciéncia sejam
as mesmas empregadas na linguagem comum, o seu significado depende do
contexto e da fungdo com que sdo empregadas que, em geral, sdo diferentes e,
portanto, ndo fazem parte do mesmo jogo de linguagem.

As competéncias adquiridas num jogo n&o podem ser transferidas para outro
porque funcionam através de regras diferentes. Assim, o confronto entre as
concepgdes, se ocorrer, sO se dara quando o estudante compreender as regras do
novo jogo de linguagem, cujo sucesso dependera de um treinamento. Simplesmente
apresentar os novos fendmenos ao estudante nao sera suficiente para confrontar as
suas concepg¢des, € necessario apresentar também, as regras que sao as condigdes
de sentido para que ele possa participar desse novo jogo de linguagem.

Considerando o exposto até aqui, defendemos que a filosofia da linguagem
wittgensteiniana tem grande potencial para o esclarecimento de diversos
pressupostos, muitos dos quais sdo dogmaticamente seguidos no Ensino de
Ciéncias. Dentre os pressupostos a serem explorados, conforme apresentamos no
capitulo lll, daremos especial atengcdo aqueles que séo tacitamente incorporados
pelos professores, buscando, a partir de um processo de explicitacdo, problematizar

0 seu uso e dissolver as possiveis ilusdes da linguagem.
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3. METODOLOGIA DE CONSTITUIGAO DOS DADOS E DE ANALISE

No capitulo Il, considerando que toda pratica pedagdgica compreende
alguma concepgdo sobre o conhecimento e o modo como temos acesso a ele
(GOTTSCHALK, 2015), nés defendemos que uma melhor compreensao sobre os
processos de significacdo e das diferentes fungdes exercidas pela linguagem, a
partir da filosofia da linguagem wittgensteiniana, tem grande potencial para provocar
uma profunda reflexdo sobre o ensino e aprendizagem.

Discutimos também, que muito do que conhecemos e entendemos nao nos
foi intencionalmente ensinado, mas tacitamente incorporado (BURBULES, 2018), o
que é especialmente significativo na formagado dos professores, se levarmos em
consideragao que as suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem comegam a se
desenvolver no inicio de sua vida escolar e permanecem mesmo apods a graduacéo,
influenciando toda a sua pratica docente.

Ainda no capitulo Il, discutimos alguns dos pressupostos tedricos presentes
no Ensino de Ciéncias, como as nog¢des de que: temos uma mente que pensa; o
significado depende de uma imagem mental; o conhecimento é construido
intrassubjetivamente, a partir da experiéncia e; o professor é apenas um mediador.

Considerando que sdo as concepg¢des sobre conhecimento, ensino e
aprendizagem que guiam as decisdes sobre as praticas pedagogicas, nesta tese
damos especial atengdo aos pressupostos tacitos, os quais tendem a ser seguidos
dogmaticamente, ndo so nas atividades de ensino, mas também, nas atividades de
pesquisa, limitando as possibilidades de que eles sejam objeto de analise e reflex&o.

De uma perspectiva da filosofia wittgensteiniana da linguagem, podemos
compreender 0s pressupostos tacitos como proposicdes gramaticais, porque
correspondem as nossas certezas, ou seja, aquilo de que nunca duvidamos. Assim,
nao sendo conhecimentos explicitos, esses pressupostos sdo muito mais dificeis de
serem problematizados pelos professores, justamente porque uma critica aos
mesmos exige que eles sejam explicitamente expressos, tornando-os disponiveis
para serem questionados.

Nesta tese, nos investigamos a hipotese de que, em determinadas
situagbes, os professores s&o guiados por ideias ou pensamentos tacitamente
incorporados, que poderiam estar perpetuando concepg¢des que seriam a causa da

resisténcia que alguns professores apresentam em relagdo a novas ideias e
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metodologias, no Ensino de Ciéncias, dificultando que elas sejam de fato adotadas.
Assim, nos apresentamos uma pesquisa tedrico-empirica, cujos dados foram
produzidos durante um curso sobre a linguagem no Ensino de Ciéncias, ofertado
como Formacdo Continuada para docentes de ciéncias do Ensino Médio, com o
objetivo de gerar uma discussao que favorecesse a explicitagdo dos pressupostos
seguidos pelos professores e provocasse uma reflexdo sobre as concepgdes de
ensino e aprendizagem, assim como, das praticas seguidas por eles.

Dentre os dados produzidos durante o curso, nés focamos naqueles
produzidos por um dos participantes, tomado como sujeito de pesquisa, cuja escolha
sera discutida adiante. Na sequéncia, nos exploramos o esquema argumentativo de
Toulmin (TAP), o qual sera abordado em detalhes na proxima segdo, como
ferramenta para a selegdo dos argumentos empregados pelo professor em defesa
de suas ideias sobre ensino, aprendizagem e avaliagao.

A partir da selecdo dos argumentos, nds identificamos os principais
pressupostos, tacitos e explicitos, presentes no discurso do professor e que, a luz da
filosofia da linguagem wittgensteiniana, sdo explorados para testar as hipoteses
apresentadas e discutir o impacto de tais pressupostos no Ensino de Ciéncias.

Nas subsecdes seguintes, nds descrevemos a metodologia empregada no
Curso de Formacéao Continuada, no qual foram produzidos os dados empiricos e, na
sequéncia, discutimos como se deu a selegdo do nosso sujeito de pesquisa e, por
ultimo, abordamos a teoria da argumentagdo toulminiana que foi empregada como

ferramenta de analise dos dados.

3.1. O CURSO DE FORMAGCAO CONTINUADA E CORPUS DE PESQUISA

O Curso de Formagao Continuada, denominado “A Linguagem no Ensino de
Ciéncias”, foi desenvolvido por uma instituicdo de Ensino Superior do Estado de
Santa Catarina, no ano de 2016 e, foi ofertado para professores das disciplinas de
ciéncias, quimica, fisica e biologia, da rede publica de ensino de todo o estado. O
curso teve duracio total de 80 horas, distribuidas em 16 semanas, com 5 horas-aula
cada e, ocorreu inteiramente online, através de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), na plataforma Moodle.

Durante a fase de inscricdo, realizada online, os professores assinaram um
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A) autorizando a
criacdo de um banco de dados com as atividades produzidas durante o curso, que
ficariam disponiveis para compor o corpus desta pesquisa. Na sequéncia, os
professores responderam uma pesquisa Survey, composta de diversas enquetes
(APENDICES B, C e D), na qual deviam indicar o seu grau de concordancia com as
assertivas que exploravam a sua formacdo, a satisfacdo com o trabalho e as
praticas docentes, entre outras.

Durante o Curso de Formacdo Continuada foi explorada a filosofia
wittgensteiniana da linguagem para discutir o processo de significagdo no Ensino de
Ciéncias, a partir das nogdes de significado, jogos de linguagem, fungdes da
linguagem, semelhancas de familia e formas de vida.

De forma semelhante, também foi abordada a nocido bakhtiniana de
discurso, enunciacgéo, significagcdo, dialogicidade, atos de compreensdo e géneros
do discurso (BAKHTIN, 1997, 2006). Essa perspectiva foi explorada no curso devido
a proximidade de seus conceitos com a filosofia wittgensteiniana, conforme
defendida por alguns pesquisadores (SANTOS; NASCIMENTO, 2010), no entanto,
ndo sera objeto de discussao nesta tese, sendo que nos limitaremos a discuss&o do
estudo da perspectiva wittgensteiniana.

O curso combinou a leitura de textos com foruns virtuais de discussao,
videoaulas e produgao de textos. Todas as abordagens se iniciaram pela leitura de
um texto, sendo seguidas por um férum de discuss&o, no qual os participantes foram
convidados a levantar questbes, expor suas ideias e responder perguntas dos
colegas. Apos cada etapa de leitura e discusséo online, os professores recebiam um
convite para assistir um video, também online, produzido especialmente para o
curso, com a finalidade de fazer uma sintese dos principais pontos explorados nos
textos e nos foruns de discusséo.

Durante o curso, além de fazer as leituras solicitadas e assistir os videos
apresentados, os professores realizaram quatro tipos de atividades escritas que
integram o corpus desta pesquisa, junto com os dados produzidos pelas enquetes
da pesquisa Survey. Portanto, o corpus de pesquisa compreende as seguintes
atividades:

(1) Enquetes Iniciais (El);

(2) Relato de Aula (RA);

(3) Féruns de Discusséao (FD);
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(4) Atividade Dissertativa (AD)
(5) Planos de Aula (PA).

Nas subsecdes seguintes, nds descrevemos em maiores detalhes cada uma
das atividades que foram realizadas pelos professores durante o Curso de

Formacao Continuada.

3.1.1. Relato de uma aula

A primeira atividade solicitada aos professores foi o relato, por escrito, de
uma aula que eles tivessem realizado recentemente. Esta atividade ocorreu no inicio
do curso, antes de disponibilizarmos os textos para leitura e os féruns de discusséo.
O motivo de realizarmos dessa forma € que pretendiamos analisar os argumentos
empregados pelos professores e identificar possiveis pressupostos sobre o Ensino
de Ciéncias, sem que a espontaneidade deles ficasse comprometida, o que
consideramos util para nossa analise.

Para favorecer a explicitagdo das concepgdes dos professores e garantir que
eles apresentassem dados relevantes para nossa pesquisa, nés fornecemos um
roteiro (APENDICE E) que os estimulava a dar detalhes sobre as suas acgdes,
intencdes e recursos utilizados na aula. Assim, eles deveriam informar a série a que
foi destinada a aula, o tempo de duragdo da mesma, o perfil médio dos estudantes,
os conteudos abordados, os objetivos da aula e se havia ou ndo pré-requisitos
especificos para acompanha-la.

Foi solicitado que os professores descrevessem a aula em etapas, citassem
os recursos didaticos explorados, justificassem a metodologia adotada e
comentassem se foram explorados conceitos de outras disciplinas e temas do
cotidiano dos estudantes. Nessa atividade eles também deveriam avaliar o proprio
nivel de satisfacdo com a aula e responder se foi realizada alguma avaliagéo e, em
caso afirmativo, discutir como ocorreu e apresentar os resultados obtidos. Por ultimo,
eles poderiam complementar o relato com outras informagdes que julgassem

necessarias.
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3.1.2. Textos explorados no curso de formagao continuada

Apos os professores enviarem o relato de aula, como primeira atividade
realizada no curso, iniciou-se a disponibilizagdo do acesso aos textos (T), cujos
temas foram o Ensino de Ciéncias e a linguagem, nas perspectivas bakhtiniana e
wittgensteiniana.

Conforme apresentado no Quadro 3.0, o primeiro texto (T1) € um artigo
cientifico que faz uma analise da influéncia do construtivismo no Ensino Ciéncias,
criticando alguns dos seus pressupostos e o0s seus resultados insatisfatorios,

conforme ja discutimos no capitulo Il.

Quadro 3.0 — Textos explorados no curso de formacgao continuada

Texto Titulo Autoria

T Con§trLit|V|smo e o Ensino de Ciéncias — uma Matthews (2000)
avaliacao

T2 | Vida e Obra (Prefacio “Investigagdes Filosdficas”) D’Oliveira (1998)"

T A tergpla W|ttgenste|.n|ana como esclarecedora de Gottschalk (2015)
conceitos fundamentais do campo educacional

T4 Trgchp dq .I|vro Investigacdes Filosoficas” (30 Wittgenstein (2008)
primeiras paginas)

T5 Introducao a Filosofia Wittgensteiniana O Autor (2016)

T6 Introducao a Filosofia da Linguagem Bakhtiniana O Autor (2016)

T7 Observacboes sobre as Pesquisas em Ensino de O Autor (2016)

Ciéncias

Fonte: O autor (2018).

O texto T2 é o Prefacio das Investigacbes Filosdficas e, trata-se de uma
introdugcédo ao estudo da filosofia wittgensteiniana, destacando aspectos da vida de
Wittgenstein e de sua obra, antecipando algumas das nogbes exploradas nas
Investigacdes e contrastando-as com as ideias do Tractatus.

O texto T3 € um artigo cientifico que também ja exploramos no capitulo | e,
discute o potencial terapéutico da filosofia wittgensteiniana para esclarecer

7 D’OLIVEIRA, A. M. Vida e Obra. In: WITTGENSTEIN, L. Investigacdes Filoséficas. Ed. Nova Cultural Ltda, S3o
Paulo, 1999.
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determinadas confusdes presentes na area da educacido, que sao causadas por
uma concepgéao exclusivamente referencial da linguagem.

O texto T4 refere-se as 30 primeiras paginas do livro Investigagcbes
Filosdficas, onde esta contida boa parte das no¢des da filosofia wittgensteiniana que
foram exploradas durante o curso.

Os textos T5, T6 e T7, foram por nds elaborados, especialmente para o
Curso de Formacdo Continuada. T5 (APENDICE F) tinha por objetivo fazer uma
sintese dos principais conceitos da filosofia wittgensteiniana de interesse para a
discusséo do Ensino de Ciéncias e, de modo semelhante, o texto T6 (APENDICE G)
fazia uma sintese das nog¢des bakhtinianas que seriam exploradas no curso,
enquanto que T7 explorava ambas as perspectivas, bakhtiniana e wittgensteiniana,
com foco em questdes especificas do Ensino de Ciéncias.

E importante salientar ainda, que os textos ndo foram disponibilizados todos
de uma unica vez, mas em intervalos de uma ou duas semanas, para que houvesse
tempo de os professores fazerem a leitura e participarem das discussbdes que
ocorreram através dos Foruns de Discussdo (FD), comentados na subsecéo

seguinte.

3.1.3. Fdruns de discussao no curso de formagao continuada

Conforme os textos iam sendo disponibilizados para leitura, no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), os professores também iam sendo convidados a
postar suas questdes e comentarios, nos Foruns de Discusséo (FD). Ao todo foram
realizados cinco féruns, apresentados no Quadro 3.1, todos relacionados aos temas

abordados pelos textos.

Quadro 3.1 — Foéruns de discussao no curso de formagao continuada

F.° rum d~e Textos de Referéncia
Discussao
FD1 T1 - Construtivismo e o Ensino de Ciéncias — uma avaliagao
FD2 T2 - Prefacio de “Investigagdes Filosoficas”
FD3 T3 - A terapia wittgensteiniana como esclarecedora de conceitos
fundamentais do campo educacional
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Férum de

. . Textos de Referéncia
Discussao

FD4 T4 e T5 - Introdugéo a Filosofia Wittgensteiniana

FD5 T6 - Introducao a Filosofia da Linguagem Bakhtiniana

Fonte: O autor (2018).

Cada férum ficou disponivel para a participacdo dos professores, por uma ou
duas semanas seguidas, de modo que todos tivessem tempo suficiente para fazer a
leitura dos textos e interagir com os colegas, postando suas perguntas, comentarios
e criticas.

Para estimular a interagdo com os colegas, os professores foram orientados
a apresentarem as suas proprias questdes e comentarem pelo menos uma questao
postada por um de seus pares. Durante este processo, nés acompanhamos essas
interagdes, no papel de professor-tutor, mas nos comunicamos com os participantes
por e-mail ou através de mensagens postadas no AVA, sem interferir diretamente
nos foruns, manifestando-nos apenas apos a conclusdo da atividade, por meio dos

videos que foram disponibilizados na plataforma.

3.1.4. Videos apresentados no curso de formagao continuada

Durante o curso foram disponibilizados aos professores sete videos com
durac&o aproximada de uma hora cada um, exceto V1 que teve duragdo menor, ja
qgue sua finalidade foi apenas de fazer a nossa apresentacdo como professor-tutor e,
explicar os objetivos do curso e a sequéncia das atividades, sem abordar nenhum
conteudo do curso.

Todos os videos foram gravados com uma unica camera, semiprofissional e,
alternava entre a imagem do professor falando e a imagem de slides produzidos
para auxiliar nas discussdes dos textos. Nos videos V1, V2, V3 e V7, somos nds que
assumimos o papel de professor e, enquanto que os videos V4, V5 e V6, sao
apresentados por professores convidados e produzidos durante palestras realizadas
na instituicdo organizadora do Curso de Formag&o Continuada.

No Quadro 3.2 nés identificamos cada um desses videos de acordo com o
tema abordado e, segundo o professor responsavel pela apresentagao.
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Quadro 3.2 — Videos apresentados no curso de formagao continuada

Video Tema Abordado Professor

V1 Apresentacoes O Autor

V2 Discusséo do texto T1: construtivismo e o Ensino de Ciéncias O Autor

V3 Sintese do Férum FD1: construtivismo e o Ensino de Ciéncias O Autor

va Discussdo do texto .T3: a terapla} wittgensteiniana COMO | 1 idado 1
esclarecedora de conceitos fundamentais do campo educacional

V5 (P)gnles@ra 1 (Colec 2016): “A Filosofia de Wittgenstein e o Ensino de Convidado 2

iéncias

V6 Palestra 2.A(quec’:’ 2016) - “As Abordagens Comunicativas nas Convidado 3
Aulas de Ciéncias

V7 Reflexdes sobre o Ensino de Ciéncias sob a Perspectiva da O Autor

Linguagem

Fonte: O autor (2018).

O video V2 foi produzido com o intuito de destacar os principais pontos
abordados no texto T1 e esclarecer as criticas referentes as concepcgoes
construtivistas no Ensino de Ciéncias. De modo semelhante, V3 também teve o
intuito de explorar as criticas sobre o construtivismo no Ensino de Ciéncias, mas
desta vez com foco nas discussdes realizadas pelos professores no forum FD1.

O video V4 apresentou uma analise, realizada por um professor convidado,
sobre o texto T3 que discute o potencial da “terapia wittgensteiniana” para o
esclarecimento de confusdes relativas a conceitos aplicados na educagao.

Os videos V5 e V6 foram gravagbes de palestras que complementavam as
discussbes realizadas no curso, ao explorarem, respectivamente, a filosofia
wittgensteiniana no Ensino de Ciéncias e, as abordagens comunicativas na sala de
aula. Ambas as palestras ocorreram durante um Coloquio de Linguagem no Ensino
de Ciéncias, organizado por nos, na mesma instituicdo que era responsavel pelo

Curso de Formacgao Continuada.
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3.1.5. Atividade Dissertativa sobre os temas abordados no curso

Na ultima semana do curso foi solicitado aos professores que entregassem
uma atividade na qual deveriam dissertar sobre as quatro questbes exibidas no
Quadro 3.3, as quais abordavam o conteudo explorado pelo Curso de Formagao
Continuada.

Quadro 3.3 — Questoes dissertativas

N° Questoes Dissertativas

Apresente uma sintese das nogbes (“conceitos”) sobre a linguagem na perspectiva
wittgensteiniana, consideradas em nossas discussdes como relevantes para uma
(1) reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias. Vocé pode adotar como base o conteudo

explorado no texto “Introdugéo a Filosofia Wittgensteiniana” (Texto 5) e complementar
com o que achar necessario.

Da mesma forma que na questao anterior, faga uma sintese das nogdes (“conceitos”)
sobre a linguagem na perspectiva bakhtiniana, tendo como base o texto “Introducéo a
(2) | Filosofia da Linguagem Bakhtiniana” (Texto 6) e, complementando com o que
considerar necessario.

A partir do que foi abordado no curso, discuta que relagdes vocé pode perceber entre
(3) | o pensamento wittgensteiniano e o bakhtiniano.

Discuta as possiveis contribuicdes da filosofia da linguagem bakhtiniana e
(4) | wittgensteiniana para o Ensino de Ciéncias.

Fonte: O autor (2018).

As duas primeiras questdes dissertativas apresentadas tiveram por
finalidade explorar conceitos sobre a linguagem, presentes em ambas as
perspectivas, wittgensteiniana e bakhtiniana, as quais ja tinham sido abordadas
pelos textos.

Na terceira questdo os professores deviam buscar relagdes existentes entre
a perspectiva bakhtiniana e a perspectiva wittgensteiniana, o que também ja tinha
sido discutido no video V7 quando fizemos uma reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias
de uma perspectiva da filosofia da linguagem.

A Ultima questéo dissertativa propunha que os professores discutissem as
principais contribuicées da filosofia da linguagem para o Ensino de Ciéncias e, tinha
por objetivo identificar as compreensdes dos professores sobre as discussdes

realizadas no curso.
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Como a atividade dissertativa foi solicitada no final do curso, foi concedido
aos professores um prazo de entrega de um més, apds o encerramento das demais
atividades, para que eles tivessem tempo suficiente para revisar os textos e videos
que considerassem necessarios e pudessem entregar essa atividade junto com a

ultima, referente a elaboragcéo de um Plano de Aula e, que € abordada na sequéncia.

3.1.6. Elaborac&do de um Plano de Aula

A elaboragao de um Plano de Aula para o Ensino Fundamental ou Médio foi
a ultima atividade solicitada aos professores, sendo concedido a eles o0 mesmo
prazo de entrega da Atividade Dissertativa, apresentada na seg&o anterior.

O Plano de Aula devia ser elaborado de acordo com a disciplina de
formagdo dos professores que ficaram livres para escolher a metodologia e o
conteudo a ser explorado na aula, visto que, apesar de a maioria ser de docentes de
quimica, também havia licenciados em fisica, biologia e ciéncias. Os professores
também puderam optar por elaborar uma sequéncia didatica para até trés aulas ou
planejar apenas uma aula.

Como orientagdo aos docentes, ndés apresentamos um roteiro para a
elaboracéo do Plano de Aula (APENDICE |) contendo 11 itens que visavam auxiliar
no planejamento, tornando explicitas as ideias seguidas pelo professor.

No Quadro 3.4 nds apresentamos uma sintese do roteiro para elaboragédo do

Plano de Aula que foi entregue aos professores.

Quadro 3.4 — Questdes do roteiro para elaboragao do Plano de Aula

Sintese das questdes apresentadas no roteiro para elaboracio do Plano de Aula

(1) Qual o publico-alvo?

(2) Quais os conteudos curriculares abordados?

(3) Quais os objetivos da aula?

4) Ha pré-requisitos especificos? Quais?

(5) Quais os recursos didaticos e metodoldgicos seréo explorados na aula?

Etapas da aula:

= Como iniciara a aula? O que fara na sequéncia? Como a terminara?
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Sintese das questdes apresentadas no roteiro para elaboracio do Plano de Aula

* Que questionamentos pretende fazer aos alunos?

* Quais procedimentos da experimentag¢ao (quando for o caso)?
= Anexe o roteiro do experimento;

= Descreva os exercicios explorados.

(7) Justifique as etapas acima;

Reflexoes:

A aula sera interdisciplinar? Contextualizada? Como? Por qué?

Avaliacéao:
(9) Como sera avaliada a aprendizagem dos alunos?

Quais aspectos serdo avaliados? Quais instrumentos e critérios serdo empregados?

(10) | Outras informagdes importantes.

(11) | Referéncias bibliograficas.

Fonte: O autor (2018).

O Plano de Aula deveria ser realizado de acordo com o roteiro e, ter no
maximo dez laudas além dos anexos. Na sua elaboracdo deveriam ser consideradas
as discussoes realizadas durante o curso, explorando os textos apresentados para
fundamentar as discussbes sobre a metodologia e os recursos didaticos a serem
empregados.

O intuito da elaboragdo do Plano de Aula foi analisar se as discussdes
realizadas no curso causaram algum impacto, perceptivel, no modo como o
professor olha para a sala de aula e concebe o processo de ensino e aprendizagem,
comparando essa atividade com aquela que foi realizada no inicio do curso, na

forma de um relato de aula.

3.2. A SELECAO DO SUJEITO DA PESQUISA

Antes do inicio do Curso de Formagao Continuada, conforme mencionado
na secao 3.1, nos aplicamos uma pesquisa Survey, através de um formulario
eletrbnico, na plataforma Zoho Survey®. Essa pesquisa foi respondida por
professores de ciéncias, quimica, fisica e biologia, da Educag¢ao Basica, do Estado
de Santa Catarina, os quais tinham interesse em participar do Curso de Formagao
Continuada.
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Nessa pesquisa, cada um dos professores tinha que indicar o seu nivel de
concordancia ou discordancia, segundo uma escala Likert, em relagdo as diversas
assertivas apresentadas. O objetivo da pesquisa foi obter informagdes sobre o nivel
de desenvolvimento dos professores, as suas necessidades profissionais, a
satisfagdo com o seu trabalho e suas praticas docentes, de modo que pudessem
orientar o planejamento dos Cursos de Formagao Continuada.

A pesquisa foi elaborada com questdbes da Teaching and Learning
International Research 2008 (TALIS), que é utilizado pela Organizacdo para
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) para analisar a educagéo e o
ensino em diversos paises. Foram selecionadas dez questbes da TALIS, dentre
aquelas que constavam no instrumento de questionario do professor, as quais foram
traduzidas para o portugués e agrupadas sob os temas “Formagéo de Professores”
e “Praticas, Concepcgoes e Atitudes de Professores”.

Dentre os dados da pesquisa, ndés analisamos aqueles referentes a
professores da disciplina de quimica que estdo atuando em escolas publicas do
Estado de Santa Catarina e, apresentamos os resultados num trabalho no ESERA
Conference 2017 (MACENO; LARA; GIORDAN, 2018). Assim, esses resultados ja
publicados ndo serdo abordados nesta tese, no entanto, cruzamos os dados dessa
pesquisa com os dados produzidos no Curso de Formacido Continuada para
selecionar, dentre os participantes, um ou mais professores, como sujeitos de
pesquisa.

Como critérios para a selegado dos sujeitos de pesquisa, nos estabelecemos
a necessidade de que o professor tenha formagdo em quimica, esteja atuando
nessa disciplina na Educacdo Basica, tenha concluido o Curso de Formacéao
Continuada, realizado as principais atividades solicitadas e, por ultimo, que sua
producédo textual tenha um nivel argumentativo adequado as discussdes realizadas
nessa pesquisa. Sendo que, consideramos como um nivel argumentativo adequado,
as afirmagdes que sdo acompanhadas de dados e justificativas para sustenta-las,
conforme discutimos na segdo seguinte, quando abordamos a teoria da
argumentacao.

Assim, analisando os dados dos participantes do Curso de Formagao
Continuada, ndés identificamos 16 professores que concluiram o curso, no entanto,
apenas 12 apresentaram todas as atividades solicitadas. Cruzando esses dados
com aqueles da pesquisa Survey, n0s constatamos que desses 12 professores,
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apenas sete possuem formacdo em quimica e estdo atuando nessa disciplina, os
demais, ou ndo possuem formacdo em quimica ou atuam em disciplinas diferentes
de sua formacéo.

Portanto, dentre todos os participantes do Curso de Formagao Continuada,
nos identificamos sete professores que concluiram o curso, apresentaram todas as
atividades solicitadas e que possuem formagcdo em quimica e atuam nessa
disciplina. Assim, o passo seguinte foi analisar os textos produzidos por esses
professores e as suas participagdes nos féruns de discussdo, com o objetivo de
selecionar aqueles cuja produgéo tivesse o nivel argumentativo desejado.

Considerando todos os critérios acima, nds encontramos dois potenciais
candidatos. No entanto, dentre estes, um deles ndo apresentou um Plano de Aula
original, mas uma proposta disponivel na internet. Considerando que a elaboragéo
de um Plano de Aula é fundamental para que possamos analisar se as discussoes
promovidas no curso produziram algum impacto no modo como o professor entende
0 processo de ensino e aprendizagem, nds decidimos selecionar apenas um dos
professores como sujeito de pesquisa, que é aquele que preenche melhor os
critérios por nos estabelecidos.
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4. A ARGUMENTAGAO COMO METODOLOGIA DE ANALISE

Neste capitulo, exploramos a teoria da argumentagdo como metodologia de
analise das ideias expressas pelos professores, acerca do processo de ensino e
aprendizagem de ciéncias, durante o Curso de Formagao Continuada, no qual foram
produzidos os dados empiricos desta pesquisa.

Discutiremos o esquema argumentativo de Toulmin (2003), como modelo
para analise do processo de argumentagdo dos professores e, buscaremos
complementa-lo, quando necessario, com observagdes sobre as técnicas de
argumentacao apresentadas por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), que também
fazem um rico inventario de argumentos empregados em diversas areas do
conhecimento, inclusive as ciéncias, o que sera muito util a nossos propdsitos.

Entre os referenciais de argumentagao explorados neste trabalho, trazemos
algumas observagdes realizadas por Fiorin (2016), que faz uma abordagem bastante
didatica dos principios da argumentacdo e, buscamos complementar com as
discussbes realizadas por Plantin (2008) num estudo comparativo entre as
diferentes teorias da argumentagdo. Por ultimo, exploramos referenciais proprios da
area de Ensino de Ciéncias, que discorrem sobre a importancia e as potencialidades
do emprego da argumentacgao, seja como caminho metodologico para o ensino, seja
como ferramenta de analise do discurso durante o processo de elaboragdo do
conhecimento cientifico.

Fiorin (2016) considera que argumentar é construir um discurso com o
objetivo de persuadir, fornecendo razdes em defesa de uma tese, o que corrobora o
nosso entendimento a respeito dos enunciados argumentativos elaborados pelos
professores, cuja intengédo seria provocar a adesédo dos seus interlocutores ao que
eles expressam em seu discurso.

No processo argumentativo, o sucesso na defesa de uma alegagédo depende
da aceitacdo das premissas empregadas. Como observa Fiorin (2016), a negacéo
de uma premissa, ou de um pressuposto, impossibilita a continuidade da
argumentacao.

Segundo Fiorin (2016), um texto também pode dizer mais do que aquilo que
€ explicitado, podendo conter em seus enunciados conteudos implicitos, na forma de
pressupostos ou subentendidos, que também sdo considerados como recursos

argumentativos.
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O uso da pressuposigao € um forte recurso argumentativo, uma vez
que ele conduz a aceitar certas ideias do enunciador. Com efeito,
introduzir um ponto de vista, sob a forma de pressuposto, torna o
interlocutor cumplice da perspectiva do enunciador, pois o0 que é
pressuposto ndo esta em discussao, € apresentado como algo certo”.
(FIORIN, 2016, p.37).

Segundo Fiorin (2016), o proprio processo de selecdo dos argumentos
empregados num discurso ja envolve um juizo de valor sobre aquilo que o orador
considera pertinente ou ndo. Assim, a identificagdo dos argumentos empregados
pelos professores na defesa de suas ideias, ou agdes, descritas nas atividades,
pode nos ajudar a entender que pressupostos estdo envolvidos em suas
concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, antes de avangarmos na discussdo sobre o emprego da
argumentagao nas pesquisas em Ensino de Ciéncias e o modo como exploraremos
nesta tese, nas sec¢des seguintes nos fazemos uma revisdo da teoria da
argumentacao fundamentada na obra Os Usos do Argumento, de Stephen Toulmin,
a qual servira de base para nossas analises e, complementamos esse estudo com
as discussodes sobre o processo argumentativo abordado por Perelman e Olbrechts-

Tyteca no Tratado da Argumentagé&o.

4.1. ARGUMENTACAO E RETORICA

Toulmin (2003) e Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), assumem que a
argumentacdo é um processo de persuasdo, diferenciando-se da perspectiva
classica que vinculava a argumentagdo a logica, entendida como “a arte de pensar
corretamente” e, a retorica, como “a arte de bem falar”’ e, a dialética, como “arte de
bem dialogar” (PLANTIN, 2008, p. 8 — 9).

Como observa Fiorin (2016), ha diferengas entre o processo argumentativo
e o processo demonstrativo porque, este ultimo, busca provar a veracidade de uma
tese, enquanto que o primeiro ndo tem essa pretensdo, mas sim, de persuadir o

interlocutor.

Enquanto a demonstragao Iégica implica que, se duas ideias forem
contraditérias, uma sera verdadeira e a outra falsa, a argumentagéo
em sentido lato ndo se faz somente a teses verdadeiras, mas
também a teses que parecem oportunas, socialmente justas, uteis,
equilibradas, etc. Assim, a argumentagao opera com o preferivel, isto
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€, com juizos de valor, em que alguma coisa é considerada superior
a outra, melhor do que outra, etc. (FIORIN, 2016, p. 77).

Plantin (2008) considera o dominio da argumentagdo mais extenso do que
da demonstragao, incorrendo sobre o que é preciso crer, o que é preciso fazer,
aceitar, recusar ou renunciar, por exemplo. “Recorremos a argumentagao quando as
crencas, hipoteses e leis sao instaveis, insuficientes ou de ma qualidade e
submetidas a um principio continuo de revisgo.” (PLANTIN, 2008, p. 89).

Segundo Plantin (2008), a argumentacgéo retorica € uma retorica referencial,
probatéria e polifénica, cujo objetivo principal é a intervengao institucional, sua
eloquéncia é apenas uma caracteristica acessoria. Para Nietzsche a retérica era “a
esséncia persuasiva da linguagem”, assim, qualquer emprego estratégico de um
sistema significante poderia ser entendido como retérica (PLANTIN, 2008, p. 9 -10).

A dialética é considerada, no campo da filosofia, como um tipo de dialogo
entre dois oponentes, desenvolvendo-se a partir de perguntas e respostas e, tendo
um vencedor e um perdedor. E considerada como uma das artes do discurso,
juntamente com a retdrica, seu analogo. No entanto, enquanto a retérica volta-se
para o discurso publico, incidindo sobre as teses de natureza filoséfica, a dialética
foca no discurso privado, interessando-se por questdes sociais ou politicas. Por
outro lado, a argumentacgéo logica € entendida como um discurso que envolve a
apreensdo de um conceito, o juizo sobre este e, o raciocinio.

Plantin (2008) observa que no final do século XIX, a retorica passou por um
processo de deslegitimagdo por n&o ser considerada cientifica, enquanto que a
l6gica sofreu uma mudancga de status, de “arte de pensar” para “arte de calcular’
formalizando-se como uma disciplina na area da matematica e opondo-se a “légica
natural”’. Neste periodo, o interesse pela argumentagdo como campo curricular, ficou
restrito ao direito e a teologia, a qual teve um impulso com a filosofia “neotomista”,
ocorrido apds a publicacdo da enciclica papal em 1879, pelo papa Leao XIll, que
passa a considerar Tomas de Aquino como “uma espécie de filosofo oficial da Igreja
Catolica” (PLANTIN, 2008, p.17).

Segundo Plantin (2008), apesar de perder importancia como saber
disciplinar, a argumentacdo se manteve firme como pratica discursiva e, por
influéncia do método critico, deu origem a novos estilos argumentativos. Assim, apés
a Segunda Guerra Mundial, a argumentag¢ao teve um renascimento na Europa, para

o qual contribuiram, grandemente, as duas obras publicadas em 1958: Traité de
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I’Argumentation — la nouvelle rhétorique, de Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-
Tyteca e; The Uses of Argument, de Stephen Toulmin.

Dada a importéncia dessas obras para o estudo da argumentagado, nas
secOes 4.2 e 4.3 ndés exploramos em maiores detalhes as discussdes apresentadas

em cada uma delas.

4.2. ESQUEMA ARGUMENTATIVO DE TOULMIN

Em sua obra, The Uses of Argument, originalmente publicada em 1958, em
lingua inglesa, Stephen Toulmin apresenta uma teoria que compreende a
argumentagdo como a defesa de uma tese fundamentada em dados, ou fatos, e
outros elementos que d&o sustentagdo as alegagdes apresentadas. Assim, Toulmin
(2003) propde um protétipo da argumentagdo que se tornaria conhecido como
Toulmin’s Argument Pattern (TAP) ou Esquema Argumentativo de Toulmin, no qual
a argumentacdo € constituida de seis componentes principais, conforme

apresentado na Figura 1.0.

Figura 1.0 - Esquema argumentativo de Toulmin

Assim:
Dado (pata “0”) — Modalizador (qualifier “a”)
Conclusao (ciaim “c”)

Desde que: A menos que:
Garantia (warrant “w”) Refutador (rebuttal “r”)

Visto que:
Suporte (Backing “B”)

Fonte: O autor (2018, adaptado de TOULMIN, 2003).
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No TAP, s&o considerados como dados (Data “D”), os fatos ou evidéncias
que funcionam como premissas empregadas explicitamente para provar um
argumento. A tese que se quer defender € denominada alegagdo ou concluséo
(Claim “C”) e, sua for¢a depende das garantias (Warrants “W”), que sao declaragbes
usadas para dar suporte ao argumento, podendo muitas vezes, ficarem apenas
implicitas no processo.

Os modalizadores ou qualificadores modais (Qualifiers “Q”), complementam
o esquema argumentativo de Toulmin, como declaragdes que estabelecem os
limites ou circunstancias nas quais um argumento é valido. Por outro lado, os
refutadores (Rebuttals “R”) funcionam como contra-argumentos declarando as
circunstancias nas quais um argumento n&o é valido.

Em muitos casos, as garantias apresentadas na argumentagao necessitam
de um refor¢o, papel que é executado pelos suportes (Backing “B”) que s&o
declaragcdes com a finalidade de dar sustentagdo as garantias apresentadas.

Buscando esclarecer o emprego desse esquema argumentativo, Toulmin
explora um exemplo bastante simples, reproduzido a seguir, no qual estdo presentes
apenas dado, garantia e conclusdo, elementos considerados essenciais para

argumentacao (TOULMIN, 2003, p. 92, tradug&o nossa):

Harry nasceu nas Bermudas [D], quem nasce nas Bermudas é
britanico [W], entéo, Harry é britanico [C].

Percebemos que a tese (C) defendida no discurso acima deriva diretamente
dos dados (D) e, que a garantia (W) apresentada € bem geral, tendo apenas uma
fungéo explicativa, dando legitimidade ao argumento. Assim, é possivel argumentar
gue quem nasceu nas Bermudas é presumido como cidad&o britanico porque as leis
pertinentes garantem isso.

Algumas garantias nos conduzem a uma aceitagdo inequivoca da tese
apresentada, de modo que ¢é possivel qualificar a conclusdo como
“‘necessariamente”. No entanto, € possivel que haja excegdes que fazem que a tese
possa ser refutada (R), exigindo o uso de qualificadores modais (Q) que indicam a
presenca de certos limites, como “provavelmente”, por exemplo. Neste caso,
também pode ser necessario acrescentar um suporte (B), como referéncia explicita,
sobre a forga que os dados apresentados conferem a tese, dadas as garantias
apresentadas.
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No exemplo seguinte, temos a amostra de um discurso bem mais complexo,
em que sao empregados todos os elementos da argumentagao explorados no TAP
(TOULMIN, 2003, p.92 — 100, tradugado nossa):

Harry nasceu nas Bermudas [D]. Quem nasce nas Bermudas
geralmente é britanico [W], segundo os estatutos britdnicos e demais
disposigbes legais [B]. Provavelmente [Q], Harry & britanico [C], a
menos que seus pais sejam estrangeiros ou ele tenha se
naturalizado americano [R].

A conclusao (C) de que Harry é cidadao britanico € fundamentada no dado
(D) de que ele nasceu nas Bermudas. A conclusao é suportada pela garantia (W) de
gque quem nasce nas Bermudas geralmente € britanico. No entanto, o advérbio
geralmente indica uma incerteza que enfraquece a declaracao, tornando insuficiente
a garantia apresentada, necessitando que aquilo que € alegado na garantia (W) seja
reforgado (B) pela declarag&o sobre a legislag&o britanica.

A concluséo (C), neste ultimo exemplo, deixa de ser inequivoca, exigindo a
introdugdo de um novo advérbio (provavelmente) como qualificador modal (Q) para a
conclusao. Deste modo, a concluséo (C) é considerada valida em todas as demais
circunstancias, exceto naquelas negadas pelo refutador (R) que esclarece a duvida
introduzida pelo qualificador modal (Q).

Segundo Plantin (2008), o exemplo apresentado por Toulmin, corresponde a
um tipo de inferéncia l6gica conhecida como silogismo, caracterizada pela presenga
de duas proposi¢des, ou premissas, consideradas verdadeiras, cuja ligagado entre as
mesmas implica na aceitacdo de uma terceira proposicdo, a conclusdo, como
correta:

12 Premissa: Harry nasceu nas Bermudas;
22 Premissa: Quem nasce nas Bermudas é britanico;
Concluséo: Logo, Harry é britanico.

Analisando esse exemplo, Plantin (2008) conclui que o sucesso do modelo
toulminiano no meio cientifico se deve a escolha em apresentar um silogismo como
fundamento da atividade argumentativa, demonstrando que o mesmo pode ser
empregado em previsbes de carater cientifico, quando fundamentado em leis
cientificas. Neste caso, a argumentagdo caracteriza-se pela auséncia de
contradiscurso como refutador (R).

Plantin (2008) afirma que o esquema argumentativo de Toulmin pode ser
considerado como um modelo do discurso racional, pelo fato de apresentar a
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racionalidade em sua prépria estrutura, resultando num discurso “fortemente
conectado”. As garantias, representam uma “lei de passagem” ou hierarquia superior
que valida os argumentos e seria correspondente a nogdo de “topos” na

argumentacao tradicional, conectando os argumentos a conclusé&o:

Um topos é um enunciado geral que exprime um principio capaz de
gerar uma infinidade de argumentag¢des concretas particulares (ou
entimemas, [...]), ‘assegurando’, frequentemente de modo implicito, a
ligagdo argumentagao-concluséo. (PLANTIN, 2008, p.30).

Porém, de acordo com Plantin (2008), ha risco de as garantias (W) ou ainda,
os suportes (B) apresentados, também exigirem suas proprias garantias,
desencadeando uma regressado ao infinito. No entanto, isso € evitado quando as
garantias fazem parte de certos acordos preliminares, sobre os fatos e leis,
permitindo o desenvolvimento da argumentagéo, que de modo contrario, retardariam
o discurso e desestabilizariam o debate.

De uma perspectiva wittgensteiniana da linguagem, podemos entender que
as garantias expressam regras de sentido no contexto argumentativo, amplamente
aceitas numa comunidade de pratica da linguagem. Diferentemente do que ocorre
com os dados, que sao empregados na argumentagdo como proposi¢cdes empiricas,
as garantias seriam proposi¢cdes gramaticais, ndo se referindo a fatos do mundo,
mas funcionando discursivamente como certezas que sustentam as conclusées que
se chegam a partir dos dados apresentados.

No entanto, é possivel que em determinado momento um enunciado,
empregado como uma certeza em determinado jogo de linguagem, venha a ser
questionado, passando de proposigao gramatical para proposicao empirica,
necessitando ser validado como verdadeiro ou falso. Essa mudanga de status de um
enunciado, nos estudos da argumentagdo € entendida como uma garantia que
deixou de ser consenso entre o orador e o auditério para se tornar uma tese a ser
defendida.

4.3. O TRATADO DA ARGUMENTACAO

Segundo os proprios autores, Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca, a
publicagdo, do Tratado da Argumentagdo, em 1958, vinculando a argumentagéo a



89

retérica e a dialética gregas, marca uma ruptura com as concepg¢des cartesianas, de
razao e de raciocinio, que influenciaram a filosofia ocidental nos trés séculos
anteriores. Para estes, enquanto que Descartes afirmava no Discurso do Método,
ser falso quase tudo o que era verossimil, a argumentagao insere-se justamente no
campo do verossimil, do plausivel e do provavel, pelo motivo de que “escapa as
certezas do calculo” (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 01).

Plantin (2008) considera que um dos principais méritos do Tratado da
Argumentagéo é ter elaborado um estudo da argumentagdo com foco nas técnicas
argumentativas, contribuindo com uma grande base empirica de esquemas
argumentativos, cuja reflexdo incide sobre a questdo dos fopoi, que envolvem
esquemas e tipos de argumentos e, na nogado de entimema como um silogismo
incompleto.

Perelman e Olbrechts-Tyteca definem a teoria da argumentagdo como “o
estudo de técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adeséo dos
espiritos as teses que se lhes apresentam ao assentimento” (PERELMAN,;
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.4, italico no original). Para os autores, a
argumentacao diferencia-se da demonstracdo porque enquanto a demonstragéo
estabelece um vinculo légico entre verdades, a argumentagdo busca ampliar a
intensidade de adesao aos valores comuns entre o auditério e o orador, favorecendo

as teses defendidas.

O que conservamos da retérica tradicional é a ideia mesma de
auditério, que é imediatamente evocada assim que se pensa num
discurso. Todo discurso se dirige a um auditério, sendo muito
frequente esquecer que se da o mesmo com todo escrito. Enquanto
o discurso é concebido em fungdo direta do auditério, a auséncia
material de leitores pode levar o escritor a crer que esta sozinho no
mundo, conquanto, na verdade, seu texto seja sempre condicionado,
consciente ou inconscientemente, por aqueles a quem pretende
dirigir-se. (PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 07).

A argumentacgéo é considerada um discurso com a inten¢ao de persuadir um
auditério, mas os autores n&o se limitam a argumentagdo oral e ampliam o estudo
do discurso argumentativo introduzindo as no¢des de auditorio interno e auditorio
universal, este ultimo, em referéncia a um auditorio de leitores e, portanto, muito
mais heterogéneo que o primeiro.

Segundo Plantin (2008) o Tratado da Argumentagéo faz referéncia a retorica
antiga e classica, podendo ser considerado uma Nova Retérica, na qual resgata a
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definicdo tradicional de retdérica como suscitadora de persuasdao. Porém,
contrariamente a esta, exclui a voz, o gesto e os afetos. Neste contexto, ocorre a
diferenciagao entre persuadir e convencer, sendo considerada como persuasio a
argumentacgao dirigida a um auditério particular e, convincente aquela que se dirige
ao auditorio universal que, dada a sua heterogeneidade, exige uma multiplicidade de

argumentos para obter a ades&o de todos.

4.3.1. Entimemas e topoi

Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), no processo argumentativo, o
orador sempre conta com a adesdo do auditério as premissas escolhidas para
fundamentar a sua concluséo. No entanto, ha alguns tipos de argumentos em que as
premissas ndo sao explicitadas, mas ficam apenas subentendidas, os quais séo
denominados entimemas,

O termo entimema teria sido usado por Aristételes como meio de prova
dedutiva da retdrica, conduzindo o “debate para seu fim, em oposi¢cdo aos meios de
persuadir, baseados nas emogdes ou presenca do locutor” (PLANTIN, 2008, p. 51).
Em grego antigo corresponde a “ideia” ou “pensamento”, podendo ser entendido
como um silogismo truncado, omitindo uma premissa ou uma conclusdo que fica
subentendida, como nos exemplos a seguir: “Os homens sdo mortais, vocé € mortal”
e; “Os homens sdo mortais, lembre-se que vocé € um homem” (PLANTIN, 2008, p.
51).

No primeiro caso acima, a premissa “lembre-se que vocé € um homem”, fica
apenas subentendida na argumentac&o, enquanto que no segundo a premissa esta
presente, mas € a conclusdo que ficou subentendida. Assim, o discurso faz uma
certa economia, contando com a aceitagcdo do interlocutor, o que ocorre num
contexto onde ha consenso sobre as premissas. Porém, isto ndo é o caso no
seguinte exemplo, apresentado por Plantin (2008, p. 51): “Ele é rico, mas é honesto”.
Nesse caso, 0 entimema é forgado, com a intencdo de impor a premissa de que o0s
ricos s&o desonestos, como se fosse algo consensual sem que, de fato, o seja.

Arnauld e Nicole (1662) teriam definido o enfimema como um “verdadeiro

silogismo do espirito, porque supre a proposicdo que nao é expressa, mas é
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imperfeito na expressao e sé se conclui por forca dessa proposicao subentendida”
(ARNAULD; NICOLE, 1965, p. 180 apud PLANTIN, 2008, p.50).

A nogcdo de entimema é particularmente interessante para nossa analise
porque contempla premissas ou teses que nao sido explicitadas, mas que ficam
implicitas na argumentagdo, como € o caso de muitos slogans sobre o ensino e a
aprendizagem, ja mencionados no capitulo Il, que representam um conjunto de
certezas, as proposigbes gramaticais na perspectiva wittgensteiniana, que s&o
amplamente empregados no Ensino de Ciéncias. Como exemplo, podemos citar: “o
conhecimento é construido pelo estudante”; “os exercicios ‘fixam’ o conhecimento”;
“os experimentos comprovam a teoria” e; “o professor € um mediador”.

Topos € uma palavra de origem grega que, em portugués, significa lugar
comum. Segundo Plantin (2008), na teoria da Argumentagdo na Lingua, os fopoi
(plural de topos), referem-se aos principios gerais que sao aceitos pela coletividade.
Assim, os ftopoi correspondem a elementos de um sistema heuristico de coleta,

producgao e processamento da informagao, denominado tdpica.

Uma topica € um sistema empirico de coleta, de producido e de
processamento da informagdo com finalidades multiplas (narrativa,
descritiva, argumentativa) [...]. As tépicas exprimem uma ontologia
popular que oscila entre o cognitivo e o linguistico. Elas conhecem
diversos graus de generalidade, a mais geral delas obedecendo a
forma “quem fez o que, quando, onde, como, por que...”. E nesse
sentido que falamos do topos (ou do lugar) da pessoa, do objeto etc.
(PLANTIN, 2008, p. 53 - 54).

Uma topica é formada por perguntas que se subdividem em novas perguntas
caracterizando-se como um sistema gerador do discurso. Assim, a pergunta “quem?”
suscita inumeras outras sobre a idade, o nome, sexo, aparéncias, educacgao etc, de
modo que, as respostas a essas questdes nos “permite construir retratos
argumentativos” (PLANTIN, 2008, p. 54).

4.3.2. As premissas da argumentagao

Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 73), a argumentacgéo
pressupde um acordo do auditério, que envolve o conteudo das premissas, as
ligacdes particulares utilizadas e, o modo como as ligagdes sdo usadas. A escolha

das premissas, o modo como sdo formuladas e as suas ligagbes, em geral, ja
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possuem valor argumentativo, envolvendo uma preparagéo para o raciocinio que “ja
constitui um primeiro passo para a sua utilizagao persuasiva’.

No processo argumentativo o orador conta com a adesdo do auditorio as
suas proposicdes iniciais, o que pode ocorrer por diferentes tipos de acordos, os
quais sao classificados em duas categorias:

a) A do real, que comporta os fatos, as verdades e as presunc¢des, cuja
pretensao € ser valida para o auditorio universal e;

b) A do preferivel, que contempla os valores, as hierarquias e os lugares
e, esta atrelada a um ponto de vista especifico, ligada a um auditorio
particular.

Portanto, considerando que o processo de selegdo dos argumentos, ou de
premissas, ja possui um valor argumentativo, entendemos que a identificacdo
desses elementos, conforme ja dissemos no inicio deste capitulo, pode nos indicar
que tipo de pressupostos influencia o modo como os professores entendem os

processos de ensino e aprendizagem de ciéncias.

4.3.2.1. Selecao dos dados

Segundo os autores, os acordos de que o orador pode desfrutar em sua
argumentagao, compdem dados cuja utilizagdo pode se dar de diversas maneiras,
dai a importancia da selecdo dos elementos de acordo com os objetivos da
argumentacao. No entanto, isto ndo significa que elementos ndo desejados possam
simplesmente ser rejeitados. Em cada auditério ha um conjunto de elementos com
potencial para influenciar que, no caso de um auditério especializado, sera o corpus
do saber acolhido pelos praticantes.

Cada ciéncia tem seus proprios métodos de escolha de hipdteses, das
teorias e de fatos julgados relevantes, havendo certa estabilidade sobre eles nas
ciéncias naturais, mas varia bastante nas ciéncias humanas. Para Perelman e
Olbrechts-Tyteca (2005), o simples fato de selecionar determinados elementos e
apresenta-los na argumentagao ja confere a eles certo status de importancia no
debate.

Assim, a argumentagdo presume uma escolha que compreende a selecao

dos elementos empregados e, da técnica com a qual sdo apresentados, mas
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7

igualmente importante, € o modo como os dados sao interpretados no contexto

argumentativo.

4.4. A ARGUMENTACAO NO ENSINO DE CIENCIAS

Trazendo o estudo da argumentacgdo para a area de Ensino de Ciéncias, que
€ 0 nosso interesse, n0s constatamos que a argumentagdo é uma linha de pesquisa
que ja esta bem consolidada, conforme afirmam Jiménez-Aleixandre e Brocos
(2015), dado o grande numero de publicagdes em periodicos internacionais e, o seu
impacto na area. Entre os papéis desempenhados pelo estudo da argumentagao, os
autores citam a sua importancia na avaliacdo de conhecimentos a partir dos dados
disponiveis e, na persuasdo da audiéncia. De um ponto de vista teorico, considera-
se que a argumentagdo esta envolvida em praticas epistémicas e relacionada a
elaboragcdo do conhecimento cientifico.

Simon, Erduran e Osborne (2002), consideram a argumentagdo como um
género particular de linguagem que, no Ensino de Ciéncias tem potencial para tornar
visivel o raciocinio e o pensamento cientifico dos estudantes, permitindo uma
avaliacdo formativa. Os autores consideram que desenvolver, avaliar e revisar os
argumentos cientificos € essencial para a educacgao cientifica.

Jiménez-Aleixandre e Brocos (2015) afirmam que aprender ciéncia envolve
elaboracdo de explicagcdes baseadas em evidéncias e, a avaliagdo das mesmas, o
que € uma caracteristica essencial do trabalho cientifico a qual, sempre que possivel
deve ser explicitada nas aulas de ciéncias. Segundo os autores, a importancia da
argumentagao para o ensino de ciéncias é reconhecida pela Unido Europeia, que
recomenda o uso de evidéncias e argumentagdo como um dos eixos de
aprendizagem, o que também é adotado no exame do PISA (Programme for
International Students’ Assessment).

Para Jiménez-Aleixandre e Brocos (2015), como a argumentagdo esta
atrelada as praticas de elaboragdo do conhecimento cientifico, as metodologias
empregadas no seu estudo devem levar em conta esse carater pragmatico,
indicando a necessidade de atengdo aos processos argumentativos e ndo apenas

aos seus produtos.
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O esquema argumentativo de Toulmin (TAP) permite analisar o discurso nos
processos de elaboracdo de conhecimentos cientificos, explorando importantes
aspectos da argumentagao, como: a possibilidade tanto de defender, quanto criticar
posicdes; a dependéncia das normas e critérios envolvidos no processo
argumentativo, em relagdo ao campo disciplinar; a qualificagdo das conclusdes
resultantes da argumentacao (JIMENEZ-ALEIXANTRE; BROCOS, 2015).

Simon, Erduran e Osborne (2002), exploraram o TAP para analisar o
discurso dos professores em aulas de ciéncias, no Reino Unido, focando na
identificacdo dos argumentos empregados e, buscando diferenciar uma conclusao
substantiva (principal) de uma concluséo subsidiaria (secundaria), observando que
este ndo é um processo simples e, que exige uma analise do contexto. Os autores
discutem ainda, a qualidade dos argumentos empregados pelos professores,
identificando os elementos da argumentacdo que sédo acoplados a concluséao (C),
mas alertam que nem sempre é facil fazer a distingdo entre dados e garantias.

Uma argumentagdo contendo conclusdo, dado e garantia (CDW) é
considerada de qualidade superior aquela que apresenta apenas conclusido e dados
(CD), mas inferior a outra que acopla conclusdo, dados, garantia e refutadores
(CDWR), por exemplo. (SIMON; ERDURAN; OSBORNE, 2002; OSBORNE;
ERDURAN; SIMON, 2004).

Na analise de episddios ocorridos durante as aulas de ciéncias, Simon,
Erduran e Osborne (2002), afirmam que aqueles que apresentam refutagbes sao de
melhor qualidade que aqueles sem. A auséncia de refutacdo indica que os
individuos permanecem epistemicamente incontestados, porque as razdes para sua
crencga nao sao questionadas, mas apenas sao apresentadas contra-conclusdes que

nao representam um desafio substancial a conclusao original.

Por exemplo, o confronto entre um criacionista e um darwinista, sem
qualquer tentativa de refutar os dados ou as garantias do outro, néo
teria potencial para mudar as ideias e os pensamentos de ambos.
Pois a base de sua crenca esta nos dados e garantias que eles usam
como justificativa. Apenas o0s argumentos que refutam esses
componentes do argumento podem prejudicar a crenga do outro. Os
episddios oposicionais sem refutagdes, portanto, tém o potencial de
continuar para sempre sem nenhuma mudanca de opinido ou
avaliagdo da qualidade da substancia de um argumento. (SIMON;
ERDURAN; OSBORNE, 2002, p.17).
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Portanto, Simon, Erduran e Osborne (2002) consideram que a base das
crengas esta nos dados e nas garantias que sdo usados como justificativas, de
modo que, somente uma refutagcdo desses elementos poderia abalar as crengas do
outro.

Conforme discutem Simon, Erduran e Osborne (2002), nem sempre € uma
tarefa muito facil distinguir, na analise do processo argumentativo, entre a alegagéo
substancial, a mais importante, e as alega¢des subsidiarias, sendo que muitas vezes
elas se confundem e apenas a analise do contexto pode fornecer algum indicativo.
Da mesma forma, as garantias e suportes também, nem sempre sédo facilmente
distinguiveis umas das outras, de modo que, por vezes, s&o classificadas apenas
como justificativas da argumentacéo.

Numa pesquisa realizada em territorio brasileiro, Resende e Castells (2009)
exploraram a teoria da argumentacédo de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) para
analisar o uso da argumentacdo em processos de formacédo de professores,
segundo uma perspectiva bakhtiniana, que considera a argumentagdo como um
discurso de persuasdo. Segundo as autoras, nesta perspectiva 0s processos
argumentativos sao considerados géneros discursivos, cujas formas dependem das
“‘demandas do campo particular e do contexto de uso” (p. 122).

Para Resende e Castells (2009), a afirmagdo de Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2005, p.7) de que “todo discurso se dirige a um auditorio”, mostra a
possibilidade de se aproximar a teoria da argumentacéo, da nogédo de dialogia de
Bakhtin. Nesta teoria, as caracteristicas da argumentagdo variam de um auditério
para outro, assim como, também variam os niveis de adesdo a ela. As autoras
também enfatizam que as crengas e experiéncias que agem sobre o pensamento
dos individuos sdo mais eficazes do que os argumentos, no entanto, defendem que
quando ocorre uma discussao sobre as provas, ndo € possivel se evitar a

argumentacao.

A definigdo da argumentagédo como um modo de organizagao da fala
em situagcbes em que ela se choca com uma contradicdo insere o
estudo da argumentacdo no estudo da linguagem, distingue-o
nitidamente das pesquisas em epistemologia ou em metodologia
cientifica, sem confundi-la com as teorias ou a filosofia da prova, da
demonstragéo, da explicagdo ou da justificagdo em matematica ou
em ciéncias. (PLANTIN, 2008, p. 89 - 90).
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Para Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), o sentido e o alcance de um
argumento nem sempre sao claros, de modo que, os elos da argumentacéo
dependem da situacado na qual estdo inseridos, ndo podendo ser analisados fora de
seu contexto. Segundo os autores, tal fato ndo se deve apenas a falta de clareza da
linguagem, mas também, ao carater tacito daquilo que move a argumentagao e que,
quase nunca é explicitado.

Essas observagdes corroboram a concepgao de elaboragdo de significados
da perspectiva wittgensteiniana que considera que € justamente a vagueza de
nossos conceitos que permite que a comunicagdo seja possivel (GOTTSCHALK,
2016). Nessa perspectiva, quando usamos uma palavra seguimos regras que muitas
vezes sao tacitamente incorporadas, a partir de “contextos que envolvem acgoes,
sensagodes, gestos e outros elementos do mundo empirico, mas ja apropriados pela
linguagem como instrumentos linguisticos” que seriam os diferentes jogos de
linguagem, nos quais se da a significagdo (GOTTSCHALK, 2016, p. 4 - 5).

Segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), para avaliar um esquema
argumentativo, as palavras do orador sdo interpretadas preenchendo-se os elos
faltantes, o que certamente, apresenta riscos que nos obrigam a tomar cuidado com
interpretacdes apressadas acerca daquilo que foi expresso pelo orador: “[...] afirmar
que o pensamento real do orador e de seus ouvintes € conforme ao esquema que
acabamos de discernir ndo passa de uma hipétese mais ou menos provavel’
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 211 - 212).

Um mesmo enunciado argumentativo pode ser analisado de diversas
maneiras, representando diferentes esquemas argumentativos. Além disso, é
possivel que tais esquemas atuem sem que sejam percebidos com clareza, caso em
gue apenas um processo de explicitacdo tornaria o orador e 0s ouvintes conscientes
dos esquemas intelectuais utilizados, a cuja acdo eles estariam sujeitos
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005).

De uma perspectiva wittgensteiniana da linguagem, nés podemos entender
que por vezes agimos segundo regras tacitas, as quais correspondem a proposi¢des
gramaticais, ndo sendo nunca questionadas pelo fato de integrarem nossas
certezas, diferentemente das proposi¢cdes empiricas que precisam ser provadas
como verdadeiras ou falsas. Assim, concordamos com Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005), sobre a necessidade de que haja uma explicitagcdo desses componentes
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tacitos, tornando nossos pressupostos conhecidos e passiveis de serem
questionados.

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) defendem que o discurso é objeto de
reflexdo por parte do ouvinte, apresentando um entendimento semelhante ao de
Bakhtin (1997), quando afirma que a compreensao de um enunciado é um processo
ativo que exige, por parte do receptor, uma apreciagao valorativa daquilo que esta
sendo expresso pelo locutor.

Enquanto o orador argumenta, o ouvinte, por sua vez, ficara inclinado
a argumentar espontaneamente acerca desse discurso, a fim de
tomar uma atitude a seu respeito, de determinar o crédito que Ihe
deve dar. O ouvinte que percebe os argumentos ndao s6 pode
percebé-los a sua maneira como é o autor de novos argumentos
espontaneos, o mais das vezes ndo expressos, mas que ainda assim
intervirdo para modificar o resultado final da argumentagao.
(PERELMAN; OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 213).

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) afirmam ainda, que a reflexdo sobre o
discurso pode ser orientada por terceiros ou, pelo proprio orador, que pode
apresentar certos argumentos e elementos de informagcé&o sobre o enunciado,
contribuindo para determinada argumentagao do ouvinte. Os autores complementam
que a reflexdo sobre o discurso pode se dar em diferentes planos, podendo analisa-
lo como ato, como indicio ou, como meio. Por vezes, a reflexdo pode voltar-se
unicamente ao seu conteudo, outras, pode analisar a linguagem utilizada ou ainda,
todos os fatores que a constituem. Diferentemente do que ocorre na demonstracgao,
cujos procedimentos ocorrem no interior de um sistema isolado, na argumentacgéo

todos os elementos estdo em interagdo constante.

4.5. ANALISE DA ARGUMENTAGCAO

Diferentemente das teorias da argumentag&o classicas, que focavam na
l6gica estrutural da argumentagdo, a teoria toulminiana respalda-se numa visao
interacional da argumentagéo, resultando numa teoria de légica informal, cuja énfase
recai na persuasido e no convencimento, em detrimento da sua validade formal
(LIAKOPOULOS, 2008; PLANTIN, 2008).

O protétipo do argumento na teoria toulminiana, consiste de uma proposicéo,

denominada alegacdo, conclusdo ou tese que, € precedida pelos dados, que



98

correspondem a fatos ou evidéncias que a sustentam. A argumentacao é validada
com a inser¢cdo de uma premissa, a garantia, que descreve a relagédo entre os dados
e a alegacéo, cumprindo a funcao de legitima-los nesse contexto.

Assim, para Toulmin (2003), a analise da estrutura argumentativa de um
discurso pode ser realizada a partir da identificacdo de seus componentes: a tese,
alegacédo ou conclusao (C) que esta sendo defendida; os dados ou evidéncias (D);
as garantias ou justificativas (W); os suportes ou apoios (B); os qualificadores ou
modalizadores (Q) e; os refutadores (R). No entanto, nem sempre estes seis
componentes estardo presentes na argumentagdo, podendo ser encontrados
apenas dois ou trés deles, porém, o minimo necessario para que um enunciado seja
considerado argumentativo, é a presenga de uma alegagdo acompanhada de dados
que a apoiam, assim, uma simples alegacao (C), sem dados de apoio, ndo é um

argumento:

Dados de algum tipo devem ser produzidos, se é que deve haver um
argumento: uma simples conclusdo, sem quaisquer dados
produzidos em seu suporte, ndo é argumento. Mas o suporte das
garantias que invocamos nao precisa ser explicitado - pelo menos
para comegar: as garantias podem ser concedidas sem contestacgao,
e seu suporte deixado implicito. (TOULMIN, 2003, p. 98, tradugéo
nossa).’

Jiménez-Aleixandre e Brocos (2015) também n&o consideram como
argumento respostas dadas a perguntas, ou simples alegagbes (C), as quais n&o
estejam acompanhadas de dados (D) ou justificativas (W). Por outro lado, a
combinagao desses elementos com outros, como os qualificadores (Q), refutadores
(R) e suportes (B), fara com que a argumentagao seja considerada como de nivel
mais avangado.

Apesar da importancia que tem, para analise da argumentagao, a distingdo
entre dados e garantias, ndo é tarefa facil, no entanto, Liakopoulos (2008) afirma
que eles podem ser distinguidos pelo carater explicito dos dados, frente as garantias
que podem ser implicitas.

Enquanto que os dados sdo usados para legitimar a conclusdo com
referéncia explicita aos fatos, as garantias sdo usadas para legitimar

8 Data of some kind must be produced, if there is to be an argument there at all: a bare conclusion, without any
data produced in its support, is no argument. But the backing of the warrants we invoke need not be made
explicit—at any rate to begin with: the warrants may be conceded without challenge, and their backing left
understood (TOULMIN, 2003, p. 98).
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0 processo que vai dos dados a proposicao, e para encaminha-la de
volta para outros passos implicados nessa legitimagdo — passos cuja
legitimidade é pressuposta (LIAKOPOULQOS, 2008, p. 221).

O emprego de qualificadores como, provavelmente e necessariamente, entre
outros, serve para modular a intensidade das garantias. De modo semelhante,
também podem ser empregados refutadores que condicionam as circunsténcias em
que as garantias funcionam, cumprindo a fungdo de apontar condi¢ées em que as
garantias podem falhar.

No Quadro 4.1, apresentamos uma sintese da descricdo dos componentes
da argumentag&o no modelo toulminiano, segundo a analise de Liakopoulos (2008),
na qual € destacado o seu carater implicito ou explicito e, se sao particulares ou

universais e ainda, as fungdes que exercem no discurso.

QUADRO 4.1 - Caracteristicas e fungdes dos componentes da argumentacéo

Elementos da . ~
~ Caracteristicas Funcdes
Argumentacao
Dados Explicitos, particulares Apoiam a alegacao
. .. .. Justificam a relagao entre os dados e a
Garantias Implicitas ou explicitas ~ . ~
alegacao e, validam a argumentacao.
Qualificadores Explicitos Modulam a forga das garantlas na
argumentagéao
Refutadores Explicitos Condicionam as clzlrcunste.mmas em que
as garantias funcionam
Suportes Leis ou afllrmago.es Reforgam as garantias
gerais, universais,

Fonte: O Autor (2018).

Segundo Liakopoulos (2008), na teoria toulminiana, ha determinados
aspectos de um argumento que nao sofrem variagdo, independente do campo em
que € empregado, como politica, ciéncia ou arte, por exemplo, enquanto que outros

aspectos variam de acordo com o contexto:

Cada campo possui seus proprios critérios para desenvolver e
compreender os argumentos, com a consequéncia que discordancias
entre campos sdo dificeis de resolver, pois eles acontecem em
diferentes esferas (LIAKOPOULQOS, 2008, p. 222).
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Comparamos aqui, a nogao de campos do argumento, da teoria toulminiana,
com a nogao wittgensteiniana de jogos de linguagem, considerando que ha
determinadas regras que orientam o funcionamento da argumentagédo, as quais
podem ser partilhadas entre um campo e outro. No entanto, estas ndo sao
universais, havendo, ao mesmo tempo, um conjunto de regras que s&o especificas
para cada contexto de uso da argumentacao, de modo que um argumento valido no
jogo de linguagem de um dialogo informal pode n&o ser valido no jogo de linguagem
da ciéncia. Um exemplo é o seguinte silogismo retorico: “amigo do meu amigo, meu
amigo €”. Esse tipo de argumento é classificado por Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005) como argumento quase logico, porque considera que, havendo o mesmo tipo
de relacéo entre “A e B” e, “B e C”, a relagdo “A e C” também ¢ valida. Nesse caso,
embora o argumento possa ser defendido com base na concepgédo pessoal de
amizade daquele que emprega a maxima, certamente n&o teria 0 mesmo valor num
contexto cientifico, onde os argumentos s&do, em geral, légicos, cuja concluséo
sempre deriva das premissas, como € o caso dos argumentos analiticos.

Liakopoulos (2008) destaca que para Toulmin os argumentos s&o
classificados de acordo com a qualidade de seus componentes, cuja distingdo mais
importante se da entre os substanciais e os analiticos. Nessa classificacdo, os
argumentos analiticos incluem o suporte da garantia que autoriza a concluséo,
explicita ou implicitamente. A garantia € independente dos dados, mas reforga a
validacdo da argumentacdo. No caso dos argumentos substanciais, a concluséo
nem sempre esta contida nas premissas, as quais podem corresponder a uma logica
diferente daquela da conclusdo. Assim, o fato de se compreender as evidéncias e a
conclusao, ndo necessariamente facilita a compreensao do processo.

Embora, o modelo toulminiano possa ser criticado pela dificuldade em se
distinguir claramente entre os suportes e as garantias, ha que se considerar que a
nogao de campos do argumento, esclarece a dependéncia desses componentes em
relagdo ao contexto argumentativo, de modo que eles s6 podem ser adequadamente
compreendidos dentro do contexto no qual sdo empregados, o que mais uma vez
reforga a semelhancga deste conceito com o entendimento wittgensteiniano de jogos
de linguagem.

Considerando que a teoria de argumentacgao toulminiana é compativel com a
perspectiva wittgensteiniana propomos uma requalificagdo dos componentes da
argumentagcdo do TAP segundo uma perspectiva wittgensteiniana, o que
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acreditamos, melhor atendera aos nossos objetivos, permitindo dar maior destaque

aos aspectos que nos interessam nesta pesquisa.

46. 0S COMPONENTES DO TAP SEGUNDO UMA PERSPECTIVA
WITTGENSTEINIANA

Entendemos que no jogo da linguagem da argumentagédo cientifica, a
alegacdo ou tese defendida, corresponde a proposigdo empirica central do
argumento, que €& explicitamente apresentada como conclusdo de um raciocinio e,
sustentada pelos dados, relativos a fatos ou evidéncias pertinentes ao contexto
explorado.

Os dados relacionam-se a fatos ou evidéncias de natureza particular, que
sdo expressamente apresentados, com o objetivo de sustentar a alegagdo. Podem
se referir a acontecimentos passados, a uma opinido ou situagao atual, mas sempre
devem estar relacionados a proposi¢céo central (LIAKOPOULQOS, 2008). Também, é
possivel que os dados sejam proposigdes ja validadas em argumentos anteriores, o
que é muito frequente no jogo da linguagem da ciéncia, quando os dados podem ser
uma proposicao resultante de um experimento ou pesquisa cientifica.

As garantias sao proposi¢gdes que justificam a ligacdo entre os dados e a
alegacdo. Podem ser de natureza empirica quando apresentam os porqués ou
razdes que legitimam os dados utilizados como apoio a proposi¢ado empirica central
(alegagcédo), mas também podem corresponder a proposi¢des gramaticais, que
expressam regras ou certezas que autorizam a conclusao. No entanto, nem sempre
as garantias sdo apresentadas explicitamente, podendo apenas ficar implicitas na
argumentacao.

Suportes sao proposigdes de natureza empirica ou gramatical que auxiliam
as garantias no processo de legitimacdo dos dados explorados no argumento,
garantido a aceitabilidade e autenticidade das razbdes ou regras empregadas como
garantia. Podem ser leis ou afirmagbes de carater universais, explicitamente
expressas ou, podem constituir-se de “premissas ocultas” que sao apenas aludidas
no processo argumentativo (LIAKOPOULOS, 2008).



102

Qualificadores sdo palavras explicitamente empregadas com o objetivo de
modular a forca das proposi¢des apresentadas como garantias da argumentagao.
Ex.: provavelmente, necessariamente, presumivelmente.

Os refutadores séo proposi¢des explicitamente apresentadas, com o objetivo
de apontar excegdes a regra afirmada no argumento ou, condigdes sobre as quais o
argumento perde legitimidade. Ha casos em que a refutagdo é deliberadamente
omitida para se evitar que o poder persuasivo da conclusdo seja reduzido. O uso de
qualificadores e refutadores ocorre com o objetivo de inserir informacdes relativas as
condigbes sob as quais as garantias tém validade, o que requer um reconhecimento
da singularidade das garantias. Assim, os qualificadores e refutadores s&o
empregados apenas quando as garantias correspondem a proposigdes de natureza
empirica.

No Quadro 4.2, apresentamos uma sintese da descricdo dos componentes
da argumentagao apresentada acima, destacando o tipo de proposi¢cao que pode
expressar, empirica ou gramatical e, modo como s&o empregados nos enunciados,

que pode ser explicito ou implicito.

QUADRO 4.2 - Sintese descritiva dos componentes da argumentagéo

- Tipo de .
Componentes Descrigao proposicio Tipo de uso
= Conclusédo de um raciocinio sustentada - , .
Alegacao pelos dados. Empirica Explicito
idénci Particular
Dados Fatos ou ewdepmas usadas para Explicito
sustentar a alegacgo. Empirica
. Proposi¢cdes que justificam a relagao Empirica ou Implicito ou
Garantias = . .
entre dados e alegacao. gramatical explicito
L . _ Universal .
Suportes Proposi¢des que auxiliam as garantias . Explicito ou
P no processo de legitimagao dos dados. Empirica ou implicito
gramatical
Qualificadores Palavras que modulam a forca das - Explicito
garantias.
Proposicbes que indicam as condi¢des .
Refutadores | sobre as quais o argumento perde Emplrlcg ou Explicito
e gramatical
legitimidade.

Fonte: O Autor (2018).
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Considerando as discussdes anteriores, nés apresentamos na Figura 4.1, o
modelo analitico elaborado por Liakopoulos (2008) para decompor enunciados, de
acordo com os seis componentes da argumentagédo do TAP.

Figura 4.1 — Modelo do Esquema Analitico

Argumento

Dados Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser

que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Fonte: Adaptagao de Liakopoulos (2008).

O modelo do esquema analitico apresentado na Figura 1 € uma adaptacgéo
do modelo empregado por Liakopoulos (2008), o qual sera empregado para
decompor os argumentos empregados no discurso dos professores, 0s quais seréo
discutidos no capitulo 5.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, ndés apresentamos os dados produzidos por um dos
professores participantes do Curso de Formacado Continuada, ao qual atribuimos o
nome ficticio de Carlos e, que foi selecionado como sujeito de pesquisa, segundo os
critérios apresentados no capitulo 3, quando descrevemos o curso.

Primeiramente, na se¢do 5.1, com o objetivo de contextualizar melhor os
dados produzidos, nés tragcamos um breve perfil do Professor Carlos, tomando como
base os dados produzidos nas enquetes da pesquisa Survey, também descrita no
capitulo 3.

Apos o perfil do Professor Carlos, na segéo 5.2, nés exploramos o Relato de
Aula (RA) que foi apresentado antes do inicio das atividades do curso. No RA nos
exploramos as principais atividades ou intervengdes descritas pelo professor na
execugcao de sua aula e, identificamos os verbos empregados para descrever os
objetivos destas, os quais estdo relacionados as premissas ou pressupostos
adotados pelo professor na defesa de suas ideias.

Na sequéncia, ainda na secdo 5.2, nés apresentamos um quadro-sintese da
argumentagcao do professor para cada um dos temas abordados por ele em seu
relato e, analisamos a estrutura argumentativa do seu discurso, a partir de tabelas
elaboradas segundo o Modelo do Esquema Analitico (FIGURA 4.1) descrito no
capitulo 4.

Na secdo 5.3, a partir da apresentacdo de novos quadros-sintese, ndés
exploramos a argumentagao nos cinco foruns de discussao (FD) realizados e, nas
quatro questdes dissertativas, ambas as atividades referentes aos textos e videos
explorados durante o curso.

Na seg¢do 5.4, nés exploramos o Plano de Aula (PA) elaborado pelo
Professor Carlos, seguindo a mesma metodologia adotada na discussdo do Relato
de Aula.

Por ultimo, na seg¢do 5.5, a partir da perspectiva wittgensteiniana da
linguagem, ndés fazemos uma discusséo dos principais pressupostos identificados na
anadlise das atividades realizadas pelo professor durante o Curso de Formagao
Continuada.
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5.1.PERFIL DO PROFESSOR

Os dados que exploramos para tracar o perfil do professor sdo aqueles
produzidos durante a pesquisa Survey, descrita na segédo 3.2, em que professores
tinham que fornecer informagdes sobre a sua formacao e area de atuagao, além de
indicar o seu nivel de concordancia ou discordancia em relagdo as assertivas sobre
0 seu nivel de desenvolvimento, suas necessidades profissionais e, a satisfagao
com o seu trabalho e suas praticas docentes.

O Professor Carlos possui licenciatura em quimica, concluida a menos de
cinco anos e, atua na rede publica de ensino como professor da disciplina de
guimica para o Ensino Médio.

Em relacdo as atividades de desenvolvimento profissional, o professor
afirma que ndo possui especializagdo, mas que nos ultimos 18 meses, antecedentes
a data de inicio do Curso de Formacdo Continuada, participou de cursos,
seminarios, visitas a escolas, pesquisas, leituras cientificas e dialogos informais com
colegas.

Em relacdo ao impacto dessas atividades no seu desenvolvimento
profissional, o professor considera que seminarios, leituras cientificas e os dialogos
informais com os colegas, tiveram um alto impacto, enquanto que visitas a escolas
sao consideradas por ele, atividades com pouco impacto.

Quanto as suas necessidades de formacgao, o professor considera a “gestao
da sala de aula” e o “conhecimento e entendimento de praticas instrucionais”
aquelas em que tem alto nivel de necessidade.

Em relagao as apreciagdes do seu trabalho, o professor afirma que elas sao
feitas semestralmente pelo diretor da escola e pelos membros da coordenagao
pedagogica, mas nunca sao feitas pelos seus pares ou membros externos a escola.

No entanto, quanto a avaliagdo do seu trabalho, o Professor Carlos
considera como mais importantes, as apreciagdes realizadas pelos seus pares, junto
com a devolutiva dada pelos estudantes e, os resultados referentes a aprendizagem,
as praticas de ensino inovadoras e, ao modo como administra a classe.

Quando o tema € as concepgdes pessoais de ensino, o professor concorda
fortemente com as assertivas que: “o papel do professor é facilitar o processo de
investigacdo do estudante”; “os estudantes aprendem melhor quando encontram

solucdes para os problemas por conta propria” e; “os alunos devem pensar em
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solugcdes para os problemas praticos antes que o professor mostre como sao
resolvidos”.

Entendemos que ao concordar fortemente com as assertivas acima, que
destacam o processo investigativo do estudante, e a sua autonomia na solugao de
problemas, o professor vai ao encontro de concepg¢des que defendem a importancia
do protagonismo do estudante, que se envolve ativamente com a sua propria
aprendizagem, em oposi¢do as metodologias em que o estudante ocupa papel
secundario, recebendo passivamente o conhecimento.

Ainda sobre as concepgdes pessoais sobre o ensino, o professor concorda,
em menor grau, que “pensar nos processos de raciocinio dos estudantes € mais
importante do que pensar no conteudo especifico”. Percebemos nessa assertiva,
com a qual o professor esta concordando, uma defesa da importancia do processo
de desenvolvimento do raciocinio dos estudantes, em detrimento dos resultados da
aprendizagem de determinado conteudo. Em relacdo a escolha das atividades, o
professor discorda que € melhor ele decidir qual atividade deve ser feita e ndo o
estudante. Esse posicionamento deixa implicita a nogdo de que deve haver uma
negociagao entre professor e aluno, sobre as atividades a serem realizadas em sala
de aula, o que por sua vez, o aproxima de uma perspectiva construtivista,
classificada como social-relativista (GEELAN, 1997), reforcada quando discorda
fortemente que “para haver uma aprendizagem efetiva é necessario que a sala de
aula seja silenciosa”.

O Professor Carlos também discorda fortemente de que os professores
sabem muito mais do que os estudantes, o que corrobora uma perspectiva social-
relativista do conhecimento.

Nas assertivas referentes ao trabalho desenvolvido pelo professor, as
respostas revelam uma avaliagdo bastante positiva, indicando alto grau de
satisfacdo e confianga com a sua pratica pedagogica. Nessas assertivas ele
concorda que esta satisfeito com o proprio trabalho e, que esta fazendo uma
diferenga significativa na educagao dos seus alunos. Afirma ainda, que concorda
fortemente que pode obter progressos mesmo com os alunos “mais dificeis e
desmotivados” e, que € bem-sucedido com os seus alunos.

Sobre a frequéncia com que realiza determinadas atividades, o professor
afirma que sempre; explicita as metas de aprendizagem; usa perguntas para

verificar o que os alunos ja compreenderam; pede para os alunos se lembrarem das
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etapas de um procedimento; administra testes para avaliar a aprendizagem; os
alunos trabalham em grupos; os alunos avaliam e refletem sobre o préprio trabalho.

Em metade das aulas o professor: revisa as tarefas de casa; pede que os
alunos sugiram atividades; resume a licdo anterior no inicio da aula; os estudantes
fazem um debate e defendem um ponto de vista diverso do seu proprio. Porém,
apenas em um quarto das aulas ele: da um trabalho diferente para alunos com
dificuldades de aprendizagem ou que podem avangar mais rapido; verifica o caderno
dos alunos; eles trabalham em projetos que exigem pelo menos uma semana para
serem concluidos; escrevem seus pensamentos e raciocinios sobre algum assunto;
trabalham individualmente com o livro.

As respostas as assertivas referentes as atividades mais frequentes
corroboram no entendimento, de que o professor busca um acompanhamento
processual da aprendizagem dos estudantes e, enfatiza os aspectos sociais
envolvidos.

Embora as respostas apresentadas possam sugerir que o professor estaria
alinhado a uma perspectiva social-relativista do construtivismo, ndo € nossa intengéo
atribuir rétulos, mas entender quais seriam suas concepg¢des acerca do ensino e da
aprendizagem e, como elas influenciam sua pratica pedagdgica o que, entendemos,

pode ser alcangado com a analise dos argumentos apresentados em seu discurso.

5.2.0 RELATO DE AULA DO PROFESSOR CARLOS

O Relato de Aula, conforme descrevemos no capitulo 3, foi a primeira
atividade solicitada no Curso de Formacao Continuada, antes do inicio das leituras e
discussdes e, deveria ser realizada segundo um roteiro elaborado para favorecer a
explicitagdo das ideias dos professores (APENDICE E).

Embora os professores pudessem relatar uma unica aula, o professor Carlos
optou por descrever uma sequéncia didatica de 4 horas-aula, com duragdo de 50
minutos cada uma. Segundo o professor, a sequéncia foi aplicada em uma turma de
2° ano do Ensino Médio, com objetivo de estudar o conteudo de Equilibrio Quimico,
abordando o Principio de Le Chatelier e os fatores que provocam o deslocamento do
equilibrio.
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No Quadro 5.1, nés apresentamos uma sintese dos recursos metodologicos
explorados pelo professor e, dos procedimentos executados, relativos a cada um
dos temas explorados no relato.

Quadro 5.1 — Procedimentos e recursos didaticos e metodologicos

Temas . Recursos didaticos e
Procedimentos executados . .
explorados metodolégicos

Exposicdo oral sobre reversibilidade e
Abordagem irreversibilidade de reacbes quimicas e,
conceitual constantes de equilibrio; debate de

situagbes cotidianas. Apresentacio oral, debate,

resolucdo de exercicios,
experimentacao
demonstrativa, dinamicas,

Determinagdo de constantes de equilibrio

Exercicios . - -
de diversas reagdes quimicas.

: : lousa.
Experimento demonstrativo sobre

deslocamento do equilibrio de uma reagao
pela “adicdo de reagentes” (variagdo de
concentracao).

Experimentagao

Fonte: O Autor (2018).

Segundo a descri¢cdo feita pelo professor e sintetizada no Quadro 5.1, o
estudo do conteudo de Equilibrio Quimico se iniciou com uma discussao de
“situagdes cotidianas que envolvem conceitos de equilibrio quimico” a partir de uma
‘exposigao” com o objetivo de se fazer uma problematizagao.

Na segunda aula, o professor afirma ter usado a lousa e a “fala” para
discussao dos conceitos de reversibilidade e irreversibilidade das reagdes quimicas
e abordar as constantes de equilibrio, seguida da realizagdo de exercicios para a
determinacdo de constantes de equilibrio de diversas reagdes, cujo objetivo, era
“fixar o conteudo”.

Nas aulas seguintes, o professor relata que realizou um experimento
demonstrativo denominado “sopro magico” sobre o qual ndo apresenta detalhes,
exceto a afirmacdo de que foi utilizado para discutir “os efeitos da adigdo de
reagentes em uma amostra em equilibrio” (variagdo de concentragdo) e que, na
sequéncia apresentou os fatores que interferem no equilibrio de uma reacao.

No relato apresentado, nds observamos que o professor menciona que
iniciou a aula com a exposicdo de situagbes cotidianas visando uma
problematizacdo. Porém, nos falta elementos para compreender como ocorreu essa

etapa da aula, ja que ndo ha detalhes sobre como foi realizada, se ocorreu apenas
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oralmente ou com o auxilio de outros recursos, nem sobre quais foram as situacoes
apresentadas aos estudantes. Entretanto, fica evidente a importadncia que o
professor da a problematizacdo e a exploragao do cotidiano dos estudantes.
Buscando compreender as intengbes em cada uma das atividades
realizadas na aula, nés focamos na descricdo que o professor faz dos seus
objetivos. Assim, nos destacamos os verbos empregados pelo professor quando
descreve os objetivos dos procedimentos executados e dos recursos explorados, o
que apresentamos no quadro 5.2, de acordo com cada um dos temas explorados no

relato.

Quadro 5.2 — Temas explorados e objetivos

Temas explorados Verbos empregados para descrever os objetivos

Abordagem conceitual Problematizar

“Fixar” (conteudo), determinar (constantes de equilibrio), expor

Exercicios . - S
(situagdes), raciocinar, pensar, responder.

Experimentacao llustrar, provar, demonstrar.

Fonte: O Autor (2018).

Consideramos que a escolha dos argumentos do discurso ja possui valor
argumentativo porque o processo de selegdo ja envolve um juizo de valor sobre o
que é ou nédo pertinente (FIORIN, 2016). Portanto, embora n&do tenhamos dados
relativos aos exercicios explorados pelo professor, € bastante significativa para nés
a afirmacéo de que os exercicios tinham por objetivo “fixar o conteudo” e determinar
constantes de equilibrio, o que nos sugere uma énfase a memorizagdo de
informagdes e ao treinamento no uso de algoritmos.

De grande importancia também, é a observagdo de que o professor n&o
menciona se as situagdes do cotidiano, apresentadas no inicio, foram aproveitadas
nas discussdes da segunda aula. E comum, entre os docentes, uma concepgao
muito restrita de contextualizagcédo, que a confunde com a apresentacao de exemplos
do cotidiano dos estudantes, caracterizando-se mais como um apéndice da
abordagem conceitual do que um estudo tematico dos conteudos abordados como
defendido pelos pesquisadores da area (SANTOS, 2007).
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Em relagdo aos estudantes envolvidos na sequéncia didatica, o professor os
descreve como adolescentes, assiduos, de classe média e baixa e, com nivel de

aprendizagem regular, conforme apresentamos no Quadro 5.3.

Quadro 5.3 — Relato das atividades desenvolvidas pelos estudantes

Descri¢ao dos estudantes Atividades desenvolvidas
Adolescentes, assiduos, classe média e baixa, Tomada de notas, resolucéo de
nivel de aprendizagem regular. exercicios.

Fonte: O Autor (2018).

No Quadro 5.3, o professor destaca a importancia dos estudantes tomarem
notas durante as aulas e realizarem exercicios, mas nao ha descricdo ou discussao
sobre como os estudantes participaram das aulas e realizaram as atividades
solicitadas. Portanto, o foco do relato de aula foi nas atividades realizadas pelo
docente, com poucas informagdes sobre o envolvimento e o aprendizado dos

estudantes.

5.2.1 Analise da argumentac&o no Relato de Aula do Professor Carlos

Nesta secdo, nos fazemos uma analise da argumentagdo do professor
apresentada no relato da sequéncia didatica discutido na sec¢ao anterior.

Iniciamos a analise fazendo uma sintese da argumentagdo do professor,
adotando procedimento semelhante ao proposto por Liakopoulos (2008), no qual
agrupamos em um enunciado mais conciso todas as partes que se encontravam
dispersas no texto elaborado pelo professor, facilitando assim, a identificacdo da
conexdo entre elas e, auxiliando a decomposi¢cdo dos argumentos. Essa sintese

argumentativa € apresentada no Quadro 5.4.

Quadro 5.4 - Sintese Argumentativa do Relato de Aula

Argumentacao Temas Sintese Argumentativa do Relato de Aula
explorados
Cotidiano e Inicialmente, com o intuito de problematizar, foi
AT problematizagéo | ealizada uma  exposicdo/debate de  situacdes
cotidianas que envolvem conceitos de equilibrio
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Argumentacao

Temas
explorados

Sintese Argumentativa do Relato de Aula

quimico, a realizagdo desta etapa é importante pois
evidencia ao aluno situagdes de seu cotidiano que
utilizam/sao conceitos quimicos.

[...] esta foi interessante porque evidenciou aos alunos
a existéncia da quimica no ambiente em que vivem,
mostrando que a quimica estd mais perto que
imaginam.

A2

A importancia
do uso da lousa

A utilizacdo da lousa é importante para que os alunos
possam realizar suas anotagdes (em caso de
esquecimento, isso o auxiliara na hora de estudar para
uma avaliagao por exemplo).

A importancia

Com o intuito de fixar o conteudo foram realizados
exercicios para a determinagdo das constantes de
equilibrio de diversas reacbes quimicas.

A3 da realizagéo de | A realizacdo de exercicios € importante pois expde a
exercicios diversas situagdes, cada exercicio apresenta diferentes
maneiras e exige diferentes formas de raciocinar, o que
o leva a pensar para responder, dando Ihe
conhecimento e confianga no conteudo.
[..] a experimentagdo realizada foi apenas
Ad Os objetivos da | demonstrativa, ou seja, ndo investigativa, desta forma o
experimentagéo | objetivo é ilustrar e provar que o que o professor fala e
0 que é apresentado nos livros é real e correto.
A utilizacdo de uma linguagem acessivel, ludica,
A linguagem no | dindmica faz com que o aluno aprenda de maneira
A5 ensino de muito mais facil e compreenda o conteudo, a dinamica
ciéncias escolhida facilita a memorizacdo e entendimento do
conteudo.
[...] ainda ndo avaliei formalmente (prova), mas por
.. meio da realizagdo de exercicios ja é possivel prever
A avaliacdo da .
A6 bons resultados, além de notar que os alunos

aprendizagem

compreenderam conceitos aplicados ao cotidiano, o
que é mais importante.

Fonte: O Autor (2018).

Conforme apresentamos no Quadro 5.4, nds classificamos o discurso do

professor em seis enunciados argumentativos, de acordo com os temas explorados

no relato de aula e, na sequéncia, nds fazemos a decomposicdo da estrutura

argumentativa dos enunciados, segundo um esquema analitico adaptado de

Liakopoulos (2008), o qual ja descrevemos no capitulo 4.
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Como unidade de analise, nds selecionamos apenas os enunciados que
estamos considerando como argumentativos que, conforme discutido no capitulo 4,
sdo aqueles que expressam um raciocinio e sdo acompanhados de dados, ou de
justificativas (garantias e suportes), que apoiam a tese defendida.

Na Tabela 5.1, nos apresentamos a decomposicdo da estrutura

argumentativa sobre cotidiano e problematizacéo (A1).

Tabela 5.1 — Estrutura argumentativa: cotidiano e problematizagéo

A1: Cotidiano e problematizagao

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Para problematizar, foi realizada uma [A problematizagdo] foi interessante
exposicao/debate de situagdes cotidianas porque evidenciou aos alunos a existéncia
que envolvem conceitos de equilibrio da quimica no ambiente em que vivem...
quimico...

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

(exposigao/debate) fornecem evidéncias de
conceitos quimicos presentes no cotidiano

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[Exposicdo e debate sdo atividades
equivalentes]

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A1, o professor afirma que foi realizado um debate ou
uma exposicao de situacbes cotidianas para levar a uma problematizacéao,
sustentando que a problematizacdo da evidéncias aos estudantes da quimica que
esta presente no cotidiano. Essa alegacédo é justificada com a garantia de que a
exposicao ou o debate fornecem evidéncias de conceitos quimicos do cotidiano.

Portanto, consideramos que esse enunciado é tautolégico porque afirma que
o debate de situagdes cotidianas leva a problematizagcdo (?) e, que a
problematizacao fornece evidéncias da quimica que esta presente no cotidiano dos



113

estudantes e, que o debate fornece evidéncias de conceitos quimicos. Uma segunda
observacao importante € que nesse enunciado fica implicito que exposi¢ao e debate
seriam atividades equivalentes.

Na Tabela 5.2 ndés apresentamos a estrutura argumentativa da

argumentacgao A2, sobre a importancia do uso da lousa.

Tabela 5.2 — Estrutura argumentativa: a importancia do uso da lousa

A2: A importancia do uso da lousa

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A utilizacdo da lousa é importante para que Em caso de esquecimento, isso o auxiliara

os alunos possam realizar suas anotagoes. na hora de estudar para uma avaliacdo por
exemplo.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nao ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[O aluno pode esquecer.]

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A2 o professor afirma que a utilizacdo da lousa é
importante para que os estudantes fagam as suas anotagdes, sustentando assim, a
alegacdo de que as anotagdes auxiliam no estudo. Uma garantia n&o expressa
nesse enunciado, mas subentendida, € que os alunos tendem a esquecer.

Na sequéncia, exploramos a estrutura da argumentagdo A3 (TABELA 5.3)

sobre a importancia da realizacdo de exercicios.

Tabela 5.3 — Estrutura argumentativa: a importancia da realizagao de exercicios

A3: A importancia da realizagao de exercicios

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Foram realizados exercicios com o intuito Os exercicios aumentam a confianga do
de fixar o conteudo. estudante em relagdo ao conteudo.
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A3: A importancia da realizagao de exercicios

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

A realizagao de exercicios expde (o aluno)
a diversas situagoes.

Suporte (porque... / visto que...)

Os exercicios exigem diferentes formas de
raciocinar, o que o leva a pensar para
responder.

Justificativa (garantia) implicita

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A3, o professor afirma que o objetivo dos exercicios é
“fixar” o conteudo, defendendo que eles aumentam a confianga do estudante em
relagdo ao conteudo estudado. Como justificativa, ele afirma que os exercicios
expdem os estudantes as diversas situacbes que exigem diferentes formas de
raciocinar.

O destaque para a fungao dos exercicios em “fixar” o conteudo, nos leva a
indagagdes sobre a concepgao do professor sobre 0 modo como temos acesso ao
conhecimento, sugerindo uma simplificagdo excessiva do processo de
aprendizagem, reduzindo-o a uma simples memorizagdo de informagdes, o que
entendemos, seja reforgcado no argumento A5, quando ele afirma que a dinamica da
aula favorece a memorizagao.

Na Tabela 5.4 n6s fazemos a decomposigao da estrutura da argumentacéo
A4, sobre os objetivos da experimentagéo.

Tabela 5.4 — Estrutura argumentativa: os objetivos da experimentacao

A4: Os objetivos da experimentagao

Dados Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A experimentacdo realizada foi apenas O objetivo € ilustrar e provar que o que o
demonstrativa, ou seja, ndo investigativa, professor fala e o que é apresentado nos
livros é real e correto.
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A4: Os objetivos da experimentagao

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

O conhecimento cientifico € provado em
laboratorio.

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentagcdo A4 o professor afirma que fez um experimento
demonstrativo, concluindo que o objetivo do experimento é ilustrar e comprovar para
o estudante a teoria apresentada na aula. Ha nesse enunciado uma garantia
implicita de que o conhecimento cientifico € provado no laboratério.

Entendemos que esse pressuposto implicito reflete uma concepgao
empirista que entende o conhecimento cientifico como derivado de dados empiricos
obtidos a partir da observacéo, desconsiderando o fato de que toda interpretacao é
precedida de uma teoria. Essa concepgao pode resultar em atitudes dogmaticas em
relagdo a ciéncia, ao invés de auxiliar na compreensdo de seus métodos de
validagao.

A afirmagao de que o objetivo do experimento foi “ilustrar e provar que o que
o professor fala e 0 que € apresentado nos livros é real e correto”, contradiz o que o
professor afirma em outro momento quando defende que um experimento foi
utilizado como introdugéo ao Principio de Le Chatelier. Essa constatagédo sugere que
o professor ndo reconhece o potencial da experimentacido para a problematizacao e
reflexdo, entre outras possibilidades.

Na Tabela 5.5 apresentamos a estrutura da argumentagcdo A5, sobre a

linguagem no ensino de ciéncias.
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Tabela 5.5 — Estrutura argumentativa: a linguagem no ensino de ciéncias

A5: A linguagem no ensino de ciéncias

Dados Alegagcao (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A utilizacdo de uma linguagem acessivel, A dindmica escolhida facilita a memorizagéo
ludica, dinamica faz com que o aluno e entendimento do conteudo.

aprenda de maneira muito mais facil e

compreenda o conteudo.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacao A5, o professor manifesta preocupagdo com a linguagem
empregada na discussao dos fatores que interferem no equilibrio de uma reagéo e
afirma que eles foram abordados de forma “ludica” e “dinamica”, mas nio esclarece
qual foi a dinamica adotada, nem o que considera como uma linguagem ludica,
assim como, ndo da detalhes de como a aula foi conduzida, quais recursos foram
explorados ou, como foi a participacao dos estudantes.

Na Tabela 5.6, nés fazemos a decomposi¢cao da argumentagcéo A6, sobre a
avaliagao da aprendizagem.

Tabela 5.6 — Estrutura argumentativa: a avaliagdo da aprendizagem

AG6: A avaliagao da aprendizagem

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Os alunos compreenderam conceitos Por meio da realizagdo de exercicios ja é

aplicados ao cotidiano. possivel prever bons resultados
Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Compreender os conceitos aplicados ao
cotidiano € o mais importante.

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentagdo A6, considerando que os estudantes compreenderam

conceitos do cotidiano e, que estes seriam os mais importantes, o professor defende
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que € possivel prever os resultados da aprendizagem dos estudantes a partir da
realizacdo de exercicios. Esses argumentos reforcam a percepgdo de uma
perspectiva mais processual da aprendizagem, na qual o professor também esta
preocupado em como os estudantes aprendem e, ndo apenas nos resultados finais
da aprendizagem.

Entendemos também, que ha uma énfase sobre o papel do cotidiano na
aprendizagem dos estudantes. No entanto, o professor apresenta uma concepgéo
empirista de experimentagcdo, como meio de comprovar a teoria e, parece atribuir um
papel memoristico a resolugdo de exercicios, o que restringe as possibilidades de
exploracdo desses recursos como auxiliares na aprendizagem. Porém, essas s&o
impressdes que chegamos a partir de uma unica atividade, realizada no inicio do
curso e, que poderdao se confirmar ou ndo, mediante a analise das atividades

subsequentes.

5.3. ANALISE DA ARGUMENTACAO DO PROFESSOR NOS FORUNS DE
DISCUSSAO

Nesta secdo, nds procedemos a analise dos argumentos explorados no
discurso do professor, em suas participagdes, através de comentarios, perguntas ou
respostas a questdes dos colegas, em cada um dos cinco Foruns de Discussao (FD)
realizados apds a leitura dos diferentes textos, explorados no Curso de Formacéao
Continuada.

Para cada um dos féruns analisados, nés comegcamos apresentando um
quadro, indicando o tema explorado no discurso e, uma sintese dos enunciados
elaborados pelo professor. Na sequéncia, ndés apresentamos uma tabela da
estrutura argumentativa, adaptada de Liakopoulos (2008), na qual decompomos a
argumentagcdo de acordo com os seis componentes do TAP, acrescidas das
justificativas implicitas, quando for o caso.
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5.3.1. A argumentagédo do professor no forum de discussédo FD1

O primeiro texto (T1) explorado no curso, conforme apresentado no capitulo
3 (QUADRO 3.1), € um artigo cientifico que faz uma analise do construtivismo no
Ensino de Ciéncias, apresentando uma critica a parte seus pressupostos e aos seus
resultados, que s&o considerados insatisfatorios (MATTHEWS, 2000).

No primeiro Forum de Discussdo (FD1), o Professor Carlos faz as suas

consideragdes, relativas ao texto T1, as quais nds sintetizamos no Quadro 5.5.

Quadro 5.5 - Sintese Argumentativa: o construtivismo e o Ensino de Ciéncias

Argumentagao Tema FD1 - Construtivismo e o Ensino de Ciéncias

No artigo, o autor apresenta visdes distintas de sua
concepgao a respeito do construtivismo, apresenta
caracteristicas, do construtivismo, que evidenciam suas
potencialidades e em alguns topicos do texto aponta
Construtivismo | Criticas que nos levam a pensar contrario.

A7 €o No texto, também é apresentado discussdes a respeito
conhecimento | 45 transmissdo do conhecimento, que, apesar a teoria
construtivista ser ainda bastante difundida, e até usual,
sabemos que sao praticas "desatualizadas", pois sabe-se
muito bem que o conhecimento ndo se transmite e sim,
se constroi.

Fonte: O Autor (2018).

Podemos perceber no Quadro 5.5 que o professor foi bastante sucinto ao
comentar sobre o conteudo explorado no texto. No entanto, ele observa que sao
destacados aspectos positivos e negativos referentes ao construtivismo e, na
sequéncia, emite juizos de valor, ao falar de praticas “desatualizadas” e criticar a
nogao de que o conhecimento possa ser transmitido, em vez de construido.

Na Tabela 5.7 nd6s fazemos a decomposicdo dos componentes da
argumentagcdo A7, referente aos argumentos do professor no enunciado

apresentado acima.
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Tabela 5.7 - Estrutura Argumentativa: o construtivismo e o conhecimento

A7: O construtivismo e o conhecimento

Dados

O autor apresenta visdes distintas de sua
concepgao a respeito do construtivismo,
apresenta caracteristicas, do
construtivismo, que evidenciam suas
potencialidades e em alguns tépicos do

Alegagédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Também s&o apresentadas discussdes a
respeito da transmissdo do conhecimento,
que, apesar de a teoria construtivista ser
ainda bastante difundida, e até usual,
sabemos que sao praticas "desatualizadas".

texto aponta criticas que nos levam a
pensar o contrario.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser

que...)

Sabe-se muito bem que o conhecimento
nao se transmite e sim, se constroi.

Fonte: O Autor (2018).

No enunciado apresentado pelo professor, ele descreve o que € explorado
no texto, dando destaque a presenca de criticas que levam a um pensamento
contrario ao que é apresentado como potencialidade do construtivismo. No entanto,
0 que esta sendo alegado pelo professor fica bastante ambiguo, de modo que, ndo é
possivel ter certeza se ele afirma que € a nogao de “transmissdo do conhecimento”
que é uma pratica desatualizada ou, se ele faz essa afirmacdo em relacido ao
construtivismo.

Uma terceira leitura que também poderia ser feita para esse enunciado, é
que o professor esta considerando a “transmissdao do conhecimento” como uma
concepgao construtivista. Porém, esta ultima possibilidade pode ser refutada quando
analisamos a justificativa (garantia) de que o conhecimento “ndo se transmite e sim,
se constroi”.

As garantias na argumentagdo, conforme ja discutimos na seg¢ado 4.6, séo
proposi¢des que justificam a ligagao entre os dados e a conclusdo. Embora as
garantias possam ser empregadas na argumentagdo como uma proposi¢cao
gramatical quando, por exemplo, expressam razdes para legitimar os dados,
entendemos que na afirmacado “Sabe-se muito bem que o conhecimento nido se
transmite e sim, se constroi”, houve um emprego gramatical da proposigédo, uma vez

que expressa uma certeza, para qual sequer se cogita o contraditorio.
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Entendemos também, que foi feito um uso dogmatico dessa proposicao.
Como observa Wittgenstein (2008), € possivel que uma proposicdo gramatical,
tomada como certeza, possa em algum momento vir a ser questionada, fazendo que
esta deixe a sua natureza gramatical para ser usada como proposi¢cédo empirica. No
entanto, na argumentacdo A1, a afirmacao que “sabe-se muito bem que...”, parece
afastar a possibilidade de um questionamento, caracterizando o que estamos
chamando de uso dogmatico de um pressuposto, nesse caso, o slogan que afirma

que o conhecimento é construido pelo sujeito.

5.3.2. A argumentagdo do professor no forum de discussdo FD2

O segundo Férum de Discusséao (FD2), abordado a seguir, foi realizado com
o objetivo de que os professores discutissem o texto T2, que corresponde ao
prefacio das Investigagbes Filosoficas (2008) e, aborda a vida e a obra de Ludwig
Wittgenstein.

O texto T2 introduz alguns dos conceitos explorados na filosofia
wittgensteiniana, destacando a evolugdo do pensamento entre o Primeiro e o
Segundo Wittgenstein, como o filésofo ficou conhecido, devido a contestacdo de
algumas de suas ideias, presentes no Tractatus Logico-Philosophicus, em sua
segunda obra, as Investigagbes Filosoficas.

No Quadro 5.6, nés apresentamos uma sintese do discurso apresentado
pelo Professor Carlos no forum FD2.
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Quadro 5.6 - Sintese Argumentativa: linguagem, compreenséao e Ensino de Ciéncias

Argumentacao Tema

FD2 - Prefacio de “Investigag¢oes Filoséficas”

Relacao
entre
ciéncia e
linguagem

A8

As ciéncias caracterizam-se como uma linguagem cujo
objetivo é explicar o mundo natural e numa visdo simplista
detalhar e explicar alguns fenbmenos que nele acontecem. O
ensinar ciéncias, refere na divulgagédo desta linguagem, uma
linguagem adaptada a cada realidade que possibilita a
compreensdo do mundo, no entanto, esta linguagem
configura-se de modo monodtono, restritas a significados
préprios, abstratos, prontos, em grande parte das vezes sem
conexdo com a realidade e cotidiano dos educandos, o que
inviabiliza sua compreensdo, assim, para que se
compreenda/aprenda ciéncias é necessario que a ciéncia
venha acompanhada de uma linguagem menos complexa,
gue demonstre suas diferentes aplicabilidades.

Ensino de

A9 o
ciéncias

Ao utilizar de linguagem que facilite a aprendizagem de
ciéncias, o aluno concomitantemente apropria-se de um
conhecimento que lhe permite entender o funcionamento do
mundo natural. Assim, ao meu modo de ver, é necessario que
ao se ensinar ciéncias, o professor ao invés somente de
ensinar calculos, férmulas e conceitos, demostre ao aluno
onde essas férmulas estdo, onde aplica-se determinados
calculos e como esse conceito interfere em nosso dia a dia,
sempre utilizando uma linguagem clara, acessivel e eficaz.

Fonte: O Autor (2018).

Conforme apresentado no Quadro 5.5, constatamos que no férum FD2 o

professor focou a sua argumentagdo em dois temas principais, sendo um deles, a

relagdo entre ciéncia e linguagem (A8) e o outro, o ensino de ciéncias (A9).

Na Tabela 5.8, nés fazemos a decomposi¢cdo da argumentagdo A8, na qual

o professor discute a relagdo entre ciéncia e linguagem.

Tabela 5.8 - Estrutura Argumentativa: relagédo entre ciéncia e linguagem

A8: Relagao entre ciéncia e linguagem

Dados

Alegacéo (assim... / desse
Qualificador (provavelmente...)

modo...) +

As ciéncias caracterizam-se como uma
linguagem cujo objetivo & explicar o mundo
natural e numa visao simplista detalhar e
explicar alguns fenémenos que nele
acontecem.

Para que se compreenda/aprenda a ciéncia
€ necessario que ela venha acompanhada
de uma linguagem menos complexa, que
demonstre suas diferentes aplicabilidades.
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A8: Relagao entre ciéncia e linguagem

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nao ser
que...)

O ensinar ciéncias, refere na divulgagéao
desta linguagem, uma linguagem adaptada
a cada realidade que possibilita a
compreensio do mundo.

Suporte (porque... / visto que...)

Esta linguagem configura-se de modo
monaotono, restrita a significados proprios,
abstratos, prontos, em grande parte das
vezes sem conexdao com a realidade e
cotidiano dos educandos, o que inviabiliza
sua compreensao.

Fonte: O Autor (2018).

Na decomposi¢cédo da argumentacdo A8 (TABELA 5.8), n6s observamos que
o professor defende que para que o estudante compreenda a ciéncia € necessario
que ela seja abordada por uma linguagem que nao seja muito complexa e, ao
mesmo tempo, apoia sua tese nos dados de que a ciéncia é uma linguagem para
explicar o mundo e os fendbmenos naturais. Assim, entendemos que o professor esta
considerando que a linguagem cientifica deve ser simplificada e que as suas
aplicacdes devam ser demonstradas para que os estudantes tenham condigdes de
aprender.

A garantia para essa alegagao € que ensinar ciéncias € a divulgagdo da
linguagem cientifica adaptada as diferentes realidades, possibilitando uma
compreensdo do mundo. Segundo o professor, a linguagem cientifica tem
significados proprios e sem relagdo com a realidade dos estudantes, inviabilizando a
compreensao da Ciéncia.

Na Tabela 5.9, ndés apresentamos a estrutura argumentativa da
argumentacgao A9, que foi utilizada pelo professor para defender como deveria ser o

Ensino de Ciéncias, de acordo com o que foi defendido na argumentagao A9.
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Tabela 5.9 - Estrutura Argumentativa: ensino de ciéncias

A9: Ensino de Ciéncias

Dados

Ao utilizar de linguagem que facilite a
aprendizagem de ciéncias, o aluno
concomitantemente apropria-se de um
conhecimento que lhe permite entender o

Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Assim, ao meu modo de ver, € necessario
que ao se ensinar ciéncias, o professor ao
invés somente de ensinar calculos, férmulas
e conceitos, demostre ao aluno onde essas

funcionamento do mundo natural. férmulas estao, onde aplica-se
determinados calculos e como esse
conceito interfere em nosso dia a dia,
sempre utilizando uma linguagem clara,

acessivel e eficaz

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nao ser

que...)

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentagcdo A9, o professor assume os argumentos em A8 como
dados para apoiar a alegagdo de que no Ensino de Ciéncias € necessario
demonstrar a aplicacdo dos calculos e formulas abordados e, como os conceitos se
relacionam com o cotidiano dos estudantes. O professor também reforga a defesa
de que a linguagem deve se clara e acessivel.

Dessa forma, identificamos que o discurso do professor sinaliza uma defesa
de que os conteudos abordados no ensino de ciéncias tenham alguma conexdo com
o contexto dos estudantes. No entanto, nao fica claro por quais motivos ele faz essa
defesa que, como entendemos, poderia ser um modo de justificar a importéncia do
estudo desses conteudos, dando um “significado” a eles, ou também, poderia ser um
modo de ancora-los em algo proximo ao estudante, buscando aumentar o seu
interesse e favorecer a memorizagao.

Uma segunda consideracgéo, a respeito das argumentacoées A8 e A9, é que
nao foi explicitado o modo como o professor entende que deve ser feita a conexao
dos conteudos com o cotidiano dos estudantes. Contudo, a partir dos argumentos
apresentados em A9 nos podemos inferir que ela esta relacionada ao uso de
exemplos de aplicagdao e demonstragdes, diferente do que se defende para a
contextualizacdo no Ensino de Ciéncias, que preconiza a escolha de um tema que

forneceria o contexto para explorar os conteudos disciplinares.
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5.3.3. A argumentacédo do professor no forum de discussdo FD3

O férum de discussdo FD3 ocorreu logo apos os professores terem acesso
ao texto T3 que, conforme apresentado no Quadro 3.1, corresponde a um artigo
cientifico denominado “A terapia wittgensteiniana como esclarecedora de conceitos
fundamentais do campo educacional” (GOTTSCHALK, 2015).

O artigo em questédo aborda a filosofia da linguagem wittgensteiniana como
desencadeadora de uma reflexdo sobre questdes epistemologicas associadas a
educacgao, buscando esclarecer que muitas confusdes se devem a uma concepgao
exclusivamente referencial da linguagem. Nesse artigo, Gottschalk (2015) defende
que a filosofia wittgensteiniana nos permite reconhecer a multiplicidade de usos da
linguagem, o que contribui para uma relativizacdo, de determinados pressupostos
epistemoldgicos. Assim, essa perspectiva promove uma terapia linguistica que pode
prevenir o uso dogmatico de conceitos referentes ao ensino, a aprendizagem e a
compreensao, por exemplo.

Apos a leitura, os professores deviam participar do férum de discussao
online, respondendo questdes dos colegas e, postando até cinco questbes e
comentarios referentes ao texto. No entanto, nesse férum o professor Carlos teve
apenas uma participagdo, na qual ele comentou sobre posturas dogmaticas na sala
de aula, cuja sintese nos apresentamos no Quadro 5.7.

Quadro 5.7 - Sintese Argumentativa: agdes dogmaticas em sala de aula

~ FD3 - A terapia wittgensteiniana como esclarecedora de
Argumentacao Tema - . .

conceitos fundamentais do campo educacional
O autor do texto nos evidencia a necessidade do
rompimento de agdes dogmaticas em sala de aula, mesmo
AcBes que muitas vezes tentemos ser "inovadores”, é de costume
coe sermos tradicionalistas em nossas praticas docentes, assim,

dogmaticas , I :
A10 em sala de temos o desafio de nos policiarmos para que evitemos esse
aula tipo de abordagens metodolégicas e coloquemos os alunos
fora de sua zona de conforto, tornando-o participativo na
construgao do préprio conhecimento e, consequentemente,
0 conhecimento torna-se util.

Fonte: O Autor (2018).

Pela sintese apresentada no Quadro 5.7, podemos observar que o professor
discorre sobre agdes dogmaticas na sala de aula, mencionando a dificuldade dos
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professores em adotar “agdes inovadoras”, de modo que acabam prevalecendo
abordagens metodologicas “tradicionais” que ele considera que devem ser
desafiadas. Contudo, nesse enunciado o professor ndo aborda a questdo dos
conceitos envolvidos nas ag¢des consideradas dogmaticas e, também, n&o discute o
papel da linguagem na compreens&o desse processo.

Na Tabela 5.10 n6és decompomos a argumentagdo A10 de acordo com o
esquema analitico discutido no capitulo 4.

Tabela 5.10 - Estrutura Argumentativa: acbes dogmaticas em sala de aula

A10: Acoes dogmaticas em sala de aula

Dados Alegacdo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Mesmo que muitas vezes tentemos ser Temos o desafio de nos policiarmos para

"inovadores", €& de costume sermos que evitemos esse tipo de abordagens

tradicionalistas em nossas praticas metodolégicas e coloquemos os alunos fora

docentes. de sua zona de conforto, tornando-o
participativo na construcdo do proprio
conhecimento e, consequentemente, o
conhecimento torna-se util.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nao ser
que...)

O autor do texto nos evidencia a
necessidade do rompimento de acdes
dogmaticas em sala de aula.

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativas (garantias) implicitas

O dogmatismo estda associado a
determinadas “abordagens metodologicas”.
O conhecimento é construido pelo sujeito.

O estudante deve se envolver ativamente
na sua aprendizagem.

O estudante precisa ser desafiado.

O conhecimento deve ser util para o
estudante.

Fonte: O Autor (2018).
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Analisando a estrutura argumentativa (TABELA 5.10) do enunciado, nés
percebemos que, considerando a dificuldade dos professores em adotar acgdes
inovadoras, o professor defende que os docentes devem se autopoliciarem para
abandonar as praticas tradicionais, desafiar os estudantes para que eles tenham um
papel ativo no aprendizado, tornando o conhecimento util.

O professor justifica a sua alegagao indicando o artigo explorado no curso,
cuja interpretacéo, que os docentes devem romper com “agdes dogmaticas em sala
de aula”, é empregada como uma garantia em sua argumentagéao.

Nés também identificamos alguns pressupostos que, apesar de ndo serem
explicitados pelo professor, ficam subentendidos nessa argumentagao (A10). Dentre
esses, destacamos a nogédo de que o dogmatismo esta associado a determinadas
abordagens metodoldgicas, o que é uma compreensao diferente daquela explorada
no texto do curso, que ndo aponta afirmagées dogmaticas per se, o que também
poderia ser considerado como posigao dogmatica, mas questiona o uso dogmatico
dessas afirmagdes no campo educacional, defendendo que elas sejam relativizadas.

Além do pressuposto acima, nos ainda identificamos outros pressupostos
que sédo tacitamente tomados como garantia pelo professor, que sdo: o estudante
precisa ser desafiado; o estudante deve se envolver ativamente na aprendizagem; o
conhecimento deve ser util ao estudante e; o conhecimento € construido pelo

sujeito.

5.3.4. Férum de discussao FD4

O foérum de discussao FD4, diferentemente dos demais que tinham por
objeto a discussdo de um unico texto, teve o objetivo de explorar dois textos
distintos, mas que sdo em si complementares. O primeiro deles, que denominamos
texto T4, é de fato, o livro Investigagées Filosoficas (WITTGENSTEIN, 2008), do qual
nos indicamos a leitura apenas das 30 primeiras paginas. Nao indicamos a leitura
completa desse livro devido a grande complexidade da obra, por se tratar de um
texto filoséfico e um estilo de escrita aforistica com a qual, certamente, a maioria dos
docentes nao tinha nenhuma familiaridade. Além disso, consideramos que para 0s

propésitos do Curso de Formagédo Continuada, a leitura dessas paginas ja seria
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suficiente para gerar muitas discussoes, as quais foram complementadas com outros
textos.

Nas paginas iniciais das Investigagbes Filosoficas, Wittgenstein (2008)
discute sobre o processo de significagao, criticando o uso exclusivamente referencial
da linguagem. Mais precisamente entre os paragrafos 1 e 6, o filosofo critica a
concepgao de Santo Agostinho que entendia as palavras como se fossem roétulos
dados a objetos, ao que ele se contrapde, defendendo que, ainda que tal emprego
das palavras seja possivel, nem sempre elas se referem a algum objeto empirico.
Assim, conclui que as palavras também podem ser usadas para expressar regras,
dar ordens e, muitas outras funcdes, para além desse uso referencial que seria a
nomeacao dos objetos.

Nos paragrafos 6 e 7, explorando a nog¢ao de que o significado das palavras
estda em seu uso, Wittgenstein (2008) apresenta a nogéo de jogos de linguagem, a
qual contribui para a compreenséo de que as regras de funcionamento da linguagem
dependem do contexto de uso das palavras, assim como nos jogos que, apesar de
comportarem certas semelhancas de familia, cada qual tem regras préprias, de
modo que ndo é possivel aplicar as regras de um jogo a outro.

O segundo texto (T5) foi elaborado por nds, com o objetivo de auxiliar os
professores na compreensao da filosofia da linguagem wittgensteiniana, explorando
0s principais conceitos sobre a linguagem e destacando as nogdes que
consideramos mais importante para o Ensino de Ciéncias, que sao: a significagao; a
multiplicidade de usos da linguagem; os jogos de linguagem; as semelhancgas de
familia; a diferengca entre proposicbes empiricas e proposigdes gramaticais e; as
ilusbes da linguagem.

Considerando a possibilidade que os professores tivessem mais dificuldade
com os textos T4 e T5 do que com os anteriores, nds concedemos a eles uma
semana extra para que concluissem a leitura e as discussdes no forum FD4. Porém,
nessa atividade tivemos um baixo retorno e, o professor Carlos nao participou
dessas discussdes, de modo que, ndo temos dados referentes a discussdo desses
textos no férum, apenas em relacdo a atividade dissertativa, que discutiremos mais

adiante.
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5.3.5. A argumentacédo do professor no forum de discussdo FD5

O forum de discussdao FD5 teve o intuito discutir o texto T6, intitulado
“Introducéo a Filosofia Bakhtiniana” que, tinha por objetivo abordar alguns conceitos
da filosofia de Mikhail Bakhtin (Bakhtin, 2006), importantes para a compreenséo do
Ensino de Ciéncias, os quais nds consideramos compativeis com a filosofia
wittgensteiniana explorada no curso.

Entendemos que a perspectiva bakhtiniana aproxima-se da wittgensteiniana,
na medida em que adota a linguagem ordinaria como objeto de estudo, afastando-se
das teorias linguisticas que buscavam a precisdo e a exatiddo na linguagem
(SANTOS; NASCIMENTO, 2010). Bakhtin (2006) defende que o significado da
palavra € produzido na interagdo entre os sujeitos, dependente do modo como foi
expressa e, € indissociavel do seu contexto.

Considerando que essa perspectiva poderia complementar as discussdes
realizadas no curso, exploramos as nogdes de dialogia, enunciagéo, polifonia, signo,
palavra, significagdo, géneros discursivos e, atos de compreensao.

A participagao do professor Carlos, no féorum FD5, deu-se por meio de um
comentario sobre a postagem de outra professora, aqui nomeada como Bethania,
que abordou o tema da constru¢do social de significados, discutido no texto T6.

No Quadro 5.8 nds apresentamos uma sintese da argumentagédo da Profa.
Bethania (A11) e do Prof. Carlos (A12), durante a interagao.

Quadro 5.8 - Sintese Argumentativa: construgéo de significados

Argumentacgao Tema FD5 - Introducao a Filosofia da Linguagem Bakhtiniana

Profa. Bethania:

O texto sobre a filosofia da linguagem bakhtiniana
despertou-me reflexbes acerca da importancia do meio
social para a construgéo da linguagem. Concordo com as
criticas feitas ao objetivismo abstrato (sic) ao que diz
Construcdo | respeito a colocagdo da fala como fendmeno individual.
A11 social de | Acredito que um individuo constréi significados sobre
significados | as coisas a partir do estabelecimento de relagcées com
outros individuos. Sem o contato social, a linguagem
perde sua fungdo de comunicagdo, podendo em casos
extremos se tornar menos importante. [...] o fato é que
considerar o ato da fala como individual, é
desconsiderar todo o processo de socializagao do
sujeito, como faz o subjetivismo individualista. Pois como
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Argumentacgao Tema FD5 - Introducao a Filosofia da Linguagem Bakhtiniana

Bakhtin afirmou a enunciacdo tem natureza social, é o
produto do ato da fala, resultante da interagdo de dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que nao haja
um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor.

Resposta do Prof. Carlos:

Muitos topicos do texto ressaltam acerca da importancia do
meio social para a construgdo da linguagem. Assim, sendo
a Quimica - e a ciéncia como um todo - considerada uma
linguagem que explica o meio natural, conforme a definicao
de Ciéncia dada por Attico Chassot, utilizamos alguns
aspectos do texto para fazer reflexdes a respeito de nossas
Construgio | Praticas em sala de aula, em especial no ensino de

de Quimica. Por exemplo, em alguns momentos sdo citados
A12 significados | © objetivismo abstrato (sic), ao que diz respeito a colocagao
na quimica | da fala como fendmeno individual, entretanto, a quimica,
ou melhor, seu ensino, nas condigcées que se encontra
nao colabora no entendimento de sua linguagem, no seu
entendimento. Assim é necessario que os conhecimentos
estejam em conexdao com as agoes do individuo, para
que este possa construir significados. Assim, concordo
com vocé, quando diz: Sem o contato social, a linguagem
perde sua fungdo de comunicagdo, podendo em casos
extremos se tornar menos importante.

Fonte: O Autor (2018).

Constatamos que a Profa. Bethénia comenta suas reflexdes sobre a
influéncia do meio social na linguagem (QUADRO 5.8), concordando com as criticas
de Bakhtin as duas principais orientagbes presentes na linguistica no inicio do
século XIX.

Conforme abordado no texto T6, as criticas de Bakhtin ao subjetivismo
idealista sdo enderegadas a Humboldt e Vossler que assumem que a linguagem é
‘uma representacao fiel daquilo que existe na mente humana”, entendendo a lingua
como uma criagao individual e ininterrupta e, desconsiderando a importancia da
interacdo verbal (SILVA; LEITE, 2013, p. 39 — 40). Por outro lado, ao criticar as
ideias do objetivismo abstrato, Bakhtin dirige-se a Saussure, que entende a lingua
como fendmeno social e arbitrario, cuja esséncia estaria no proprio sistema
linguistico. Bakhtin (2006) argumenta que diante de um sistema linguistico ja pronto,
o individuo ndo poderia fazer nenhuma intervencdo consciente, apenas recebé-lo

passivamente.
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Na primeira parte da sua argumentagcdo (A11), a Profa. Bethania cita as
caracteristicas do subjetivismo idealista ou individualista, concordando com as
criticas bakhtinianas, porém, equivocadamente, as atribui ao objetivismo abstrato,
cuja confus&o parece ter influenciado o discurso do Prof. Carlos que também comete
0 mesmo equivoco, conforme observado em sua argumentagao (A12).

Na Tabela 5.11 n6s fazemos a decomposicdo do discurso da Profa.
Bethania, de acordo com os elementos identificados na sua argumentacgao.

Tabela 5.11 - Estrutura Argumentativa: construgédo social de significados

A11: A construgéao social de significados

Dados Alegacdo (assim... / desse modo...) +

Qualificador (provavelmente...)

individuo  constroi

O texto sobre a filosofia da linguagem
bakhtiniana despertou-me reflexdes acerca
da importdncia do meio social para a
construgao da linguagem. Concordo com

Acredito que um
significados sobre as coisas a partir do
estabelecimento de relagdes com outros
individuos.

as criticas feitas ao objetivismo abstrato, ao
que diz respeito a colocagdo da fala como
fendbmeno individual.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nao ser

que...)

Sem o contato social, a linguagem perde
sua fungcdo de comunicagdo, podendo em
casos extremos se tornar menos
importante.

Suporte (porque... / visto que...)

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A11, a Profa. Bethania se posiciona a favor das criticas
bakhtinianas, manifestando uma compreensdo interacional da elaboracdo de
significados, defendendo que esta ocorre a partir das “relagdes” entre os individuos.
Constatamos também, que ela recorre a metafora da “construcédo”, reforcando a
nogéo de que esse é um processo no qual o sujeito tem um papel ativo. A presenga
de um modalizador (“acredito que...”) em sua alegagdo, limita a forgca de sua

argumentagao caracterizando-a como uma compreensao pessoal.
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A Profa. Bethénia busca sustentar a sua argumentagdo explorando a

garantia de que a linguagem perde sua fungdo de comunicagédo se n&o houver uma

interacdo (“contato”) social.

E baseado nas afirmacées dessa professora que o Prof. Carlos, também,

expressa a sua compreensao sobre a elaboragao de significados na quimica, cujos

elementos de sua argumentagao sédo apresentados na Tabela 5.12.

Tabela 5.12 - Estrutura Argumentativa: construgao de significados na quimica

A12: A construgéao de significados na quimica

Dados

Muitos tépicos do texto ressaltam acerca
da importdncia do meio social para a
construcao da linguagem.

[...] utilizamos alguns aspectos do texto
para fazer reflexdes a respeito de nossas
praticas em sala de aula, em especial no
ensino de Quimica.

[..] em alguns momentos s&o citados
0 objetivismo abstrato, ao que diz respeito
a colocacdo da fala como fendémeno
individual [...]

Alegagcao (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

E necessario que os conhecimentos
estejam em conexdo com as acgdes do
individuo, para que este possa construir
significados.

[...] a quimica, ou melhor, seu ensino, nas
condi¢cbes que se encontra ndo colabora no
entendimento de sua linguagem, no seu
entendimento.

Garantia (sendo que... / desde que...)

[...] sendo a Quimica [...] considerada uma
linguagem que explica o meio natural,
conforme a definigdo de Ciéncia dada por
Attico Chassot,

“Sem o contato social, a linguagem perde
sua fungcdo de comunicagdo, podendo em
casos extremos se tornar menos
importante.”

Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[Os significados ndo séo transmitidos, mas
construidos pelo sujeito]

Fonte: O Autor (2018).
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O Prof. Carlos afirma que se inspira nas discussdes apresentadas no texto
T6 para refletir sobre as praticas em sala de aula, questionando as condi¢gées do
ensino de quimica para a compreensdo da linguagem cientifica. Em sua
argumentacao (A12) ele defende que na elaboragao (“‘construgdo”) de significados
deve haver uma conexao entre os conhecimentos e as a¢des do individuo, mas que
as condi¢des do ensino de quimica atual nao contribuem para isso.

As suas conclusdes sao sustentadas em dados apresentados no texto T6,
sobre as relagdes entre o meio social e a linguagem. Com o objetivo de legitimar as
suas conclusdes, o professor apresenta como garantias os argumentos de que a
Ciéncia também € uma linguagem “que explica o meio natural” e, que “sem o contato
social, a linguagem perde sua fungdo de comunicagéo”. Tais argumentos podem ser
considerados de autoridade, uma vez que o professor cita explicitamente Chassot e
a propria professora, dando mais forga aos seus argumentos.

Entendemos ainda, que na argumentacéo do professor ha uma garantia n&o
expressa, mas subentendida, de que os significados ndo s&o transmitidos

diretamente, mas devem ser construidos pelo sujeito.

5.4. ANALISE DA ARGUMENTACAO NA ATIVIDADE DISSERTATIVA

Conforme descrito no capitulo 3, a Atividade Dissertativa (AD) foi a
penultima atividade realizada no Curso de Formacgao Continuada e, portanto, apds a
leitura de sete textos, o quais foram intercalados com cinco féruns de discusséo e
sete videos disponibilizados aos professores.

A Atividade Dissertativa era composta de quatro questdes, nas quais os
professores deveriam discutir sobre as nog¢des referentes a linguagem na
perspectiva wittgensteiniana e bakhtiniana, que foram abordadas no curso, fazer
relagdes entre as duas perspectivas e, discutir as suas contribuigdes para o Ensino
de Ciéncias.

Nas secbes seguintes, nos analisamos as quatro questdes dissertativas
respondidas pelo Prof. Carlos, apresentando um quadro no qual sintetizamos as
principais afirmagdes e justificativas, identificando os conceitos explorados em cada

uma delas.
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A partir dos enunciados apresentados nos quadros sintese, procuramos
identificar os argumentos empregados pelo professor, para os quais fazemos a
decomposicéo da estrutura argumentativa e os apresentamos em tabelas, adotando
o0 mesmo procedimento empregado na analise dos féruns de discussdo. No entanto,
como veremos adiante, ha enunciados apresentados pelo professor, cuja estrutura
argumentativa ndo €& analisada porque eles ndo se enquadram nos critérios
apresentados na sec¢do 4.5, segundo os quais, n0s nao consideramos como
argumentos as respostas ou afirmagbes que nao estiverem acompanhadas por
dados, ou justificativas, para sustentar a tese apresentada. Também, ha enunciados
que ndo analisamos a estrutura argumentativa porque noés identificamos que eles
sdo transcrigdes de trechos dos textos empregados no curso e, ndo elaboragdes do

professor.

5.4.1 A atividade dissertativa do professor Carlos

A primeira questao dissertativa solicitava que os professores fizessem uma
sintese das nogdes exploradas na perspectiva wittgensteiniana, consideradas
relevantes para o Ensino de Ciéncias. Assim, no Quadro 5.9, nés apresentamos um
recorte das principais afirmacdes feitas pelo professor e, indicamos quais foram os

conceitos destacados.

Quadro 5.9 — Sintese das proposi¢cdes sobre a perspectiva wittgensteiniana

E . Sintese das proposigoes sobre a perspectiva Conceitos
nunciado - .
wittgensteiniana Destacados
A concepgao wittgensteiniana baseia seu pensamento
E1 no estudo da linguagem ordinaria, deixando de lado a Linguagem ideal x
linguagem ideal para se fundamentar em situagdes | linguagem ordinaria
concretas de uso da linguagem.
[...] Wittgenstein contrariava os pensamentos de
Santo Agostinho, que tratava as representagdes como | Uso exclusivamente
E2 um significado que se referem a algo externo a elas, referencial da
como se as palavras fossem rétulos dados a objetos linguagem
[...]
[...] o significado esta integralmente nas formas de
E3 uso dq linguagem e que este nado depende de um Significado pelo uso
mecanismo referencial, tendo autonomia em relagéo
aos fatos.

Fonte: O Autor (2018).
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Podemos observar no Quadro 5.9, que o professor da destaque a diferenca
do objeto de estudo da filosofia wittgensteiniana, que foca na linguagem ordinaria,
em relagado a outras concepgdes cujo foco recai numa linguagem idealizada.

O professor também cita a critica de Wittgenstein a nogdo exclusivamente
referencial da linguagem, defendida no pensamento agostiniano e, da destaque a
autonomia da linguagem em relac&o aos fatos e, a significagao pelo uso.

Conforme mencionado anteriormente, as proposi¢des do Quadro 5.9 nao
sdo consideradas como argumentos, porque nao representam um raciocinio
elaborado pelo professor. E3 € uma transcri¢cdo literal de um dos textos do curso e,
em E1 e E2 o professor faz uma parafrase dos textos para apresentar as teses
expostas, mas ndo explicita fatos ou evidéncias que sustentam as suas afirmacgoes.

A segunda questao dissertativa pedia que os professores fizessem o mesmo
tipo de discussdo acima sobre a perspectiva bakhtiniana da linguagem, cuja

resposta do Prof. Carlos n6s apresentamos no Quadro 5.10.

Quadro 5.10 — Sintese das proposicdes sobre a perspectiva bakhtiniana

. Sintese das proposigcoes sobre a perspectiva Conceitos
Enunciado e
bakhtiniana Destacados
No centro do seu pensamento esta uma concepgao
E4 de linguagem como producdo de sentido, o que lhe Linguagem como
permite transitar entre as diversas areas do | produtora de sentidos
conhecimento.
[...] a partir das criticas contra o pensamento de sua
época, o0 subjetivismo idealista e o objetivismo
E5 abstrato, ele elabora sua concepgéo de; linguagem Linguagem como
como um fenébmeno social. Assim, a linguagem é fendbmeno social
caracterizada como um fato social, cuja existéncia
necessita da comunicagao.

Fonte: O Autor (2018).

Conforme apresentado no Quadro 5.10, o professor ressalta a concepcao de
linguagem como um fenbmeno social (E4) e produtor de sentidos (ES5), defendida
por Bakhtin, contra as correntes, subjetivista idealista e objetivista abstrata,
criticadas por esse filésofo. Assim como ocorreu nas respostas dadas a questao
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anterior, nessa questido, o professor também n&o apresenta raciocinio proprio ou,
alguma justificativa para as afirmagdes que sao extraidas do material do curso.

ApoOs a discusséo sobre as filosofias bakhtiniana e wittgensteiniana da
linguagem, na terceira questao dissertativa, os professores deveriam discorrer sobre
as relagdes existentes entre ambas as perspectivas, as quais também foram objeto
de discussao no curso.

A resposta dada pelo Prof. Carlos a terceira questido dissertativa é

sintetizada no Quadro 5.11.

Quadro 5.11 — Sintese das proposicdes sobre as relacbes entre o pensamento

bakhtiniano e wittgensteiniano

Sintese das proposicoes sobre as relagoes

Enunciado entre o pensamento bakhtiniano e Conceitos Destacados
wittgensteiniano

[...] influenciaram os estudos da linguagem pela Ruptura com

E6 ruptura de seus pensamentos com formas | concepcdes tradicionais
tradicionais de se conceber a linguagem. da linguagem

: ~ . Auséncia de uma unica

E7 [...] a’lllnguagem nao ppde ser unificada segundo estrutura logica formal
uma unica estrutura légica e formal. na linguagem

ES Para ambos, a linguagem é produto da interacao Linguagem como

social.

interacao social

[...] o foco n&o recai mais sobre o que a linguagem
€ em sua esséncia, em si mesma, mas como a

Foco no funcionamento

E9 linguagem funciona e como ela é construida, e
reconstruida, a partir das diversas situagdes
concretas que se manifestam no cotidiano social.

da linguagem

Fonte: O Autor (2018).

Comparando os quatro enunciados, E6, E7, E8 e E9 (QUADRO 5.11), com o
material explorado no curso, nés constatamos que eles sao transcricdes de trechos
desses textos, de modo que, nessa questdo também nao houve a expressédo de
raciocinio proprio do professor para que possamos analisar a estrutura
argumentativa.

Apesar de esses enunciados serem citagdes literais, como comentamos no
capitulo 4, n6s entendemos que o processo de selegcado desses enunciados ja possui

um valor argumentativo, na medida em que o professor deve fazer uma apreciagao
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sobre o texto, escolhendo aqueles argumentos que julga como os mais adequados
e, que nos fornecem um indicativo da sua compreensao sobre o tema abordado.

Pela sintese apresentada no Quadro 5.11, podemos constatar que o Prof.
Carlos destaca quatro nogdes sobre a linguagem que sao bastante proximas entre
as perspectivas bakhtiniana e wittgensteiniana, que s&o: ruptura com as concepgdes
tradicionais; auséncia de uma unica estrutura logica formal; linguagem como
interagdo social e; foco no funcionamento da linguagem.

Na ultima questdo dissertativa os professores deveriam discorrer sobre as
possiveis contribuicbes das perspectivas bakhtiniana e wittgensteiniana da
linguagem para o Ensino de Ciéncias, sendo que nosso objetivo com essa questao
foi de identificar as compreensdes que os professores tiveram da tematica explorada
no curso de formacao.

No Quadro 5.12, fazemos uma sintese das proposicoes apresentadas pelo
Prof. Carlos identificando apenas como Enunciados (E) os trechos considerados nao
argumentativos, ou que nao correspondem a uma elaboragdo do professor e,
identificando como Argumentagcdo (A) o trecho em que o professor elabora um
raciocinio, apresentando justificativas em defesa de suas alegagdes.

Quadro 5.12 — Sintese das proposi¢cdes sobre as contribuicdes da filosofia da

linguagem para o Ensino de Ciéncias

Enunciadoe | sjntese das proposicdes sobre as contribuicées da Conceitos
Argumentagio filosofia da linguagem para o Ensino de Ciéncias Destacados
Bakhtin e Wittgenstein, defendem que o significado esta
no uso da linguagem, implicando numa atencao especial Significado
E10 do professor a interagao dialdgica e um maior estimulo pelo uso e
para os estudantes se expressarem, preferencialmente interacao
oral, com o intuito de favorecer o desenvolvimento da dialégica
linguagem.
Levando em consideracdo que a maneira como O
discurso é apreendido pelos sujeitos € de grande
interesse ao Ensino de Ciéncias, na maioria das vezes o
discurso do professor ou do livro didatico para o | A citacdo direta
E11 estudante, é confundida com aprendizagem. De maneira X
que a “aprendizagem” pode ser apenas a repeticdo de | aprendizagem
um discurso, ou seja, ndo se trata de aprendizagem,
nao tendo significados pertinentes na construgédo do
conhecimento cientifico.
A13 Isso nos faz refletir a respeito da linguagem utilizada em | A adequacao
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Enunciado e | sjntese das proposicdes sobre as contribuicées da Conceitos
Argumentacdo | filosofia da linguagem para o Ensino de Ciéncias Destacados
sala de aula, ou seja, [...] da linguagem
. (vocabulario?)

(Continua...) adotada em

[...] necessitamos utilizar uma linguagem sofisticada? E sala de aula
se aproximassemos a ciéncia a um vocabulario mais
proximo do cotidiano dos alunos? Neste sentido, a
filosofia da linguagem de ambos os autores contribui no
sentido que nos leva a refletir sobre a linguagem
utilizada em sala de aula, pouco adianta usar uma
linguagem mais formal se o nivel de entendimento for
insatisfatorio.

Fonte: O Autor (2018).

Assim como ocorreu nas respostas anteriores, na quarta questdo
dissertativa o Prof. Carlos também apresentou dois enunciados (E10 e E11) que s&o
transcricdes ou parafrases dos textos explorados no curso e, somente o trecho A13
corresponde a uma elaboracao do professor.

Ainda que a maior parte da resposta corresponda a recortes ou parafrases
dos textos explorados no curso, consideramos como de valor argumentativo, a
selecao dos enunciados, com os quais o professor concorda e, que destacam a
nogdo de que o significado da linguagem esta em seu uso e, que estes estdo
associados a interagdo entre os sujeitos.

Consideramos importante, também, o destaque dado a nocdo de que a
repeticao literal das palavras do interlocutor ndo deve ser confundida com
aprendizagem porque, segundo a perspectiva bakhtiniana, a citagcdo direta € um
recurso que pode ser adotado para ocultar incompreensdes daquele que enuncia.

Na Tabela 5.13 nés fazemos a decomposicdo do Uunico enunciado,
apresentado como resposta a quarta questao dissertativa, que consideramos como

argumentativo.
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Tabela 5.13 — Estrutura Argumentativa: a linguagem na sala de aula

A13: A linguagem na sala de aula

Dados Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A filosofia de ambos os autores nos leva a Realmente necessitamos utilizar uma

refletir sobre a linguagem utilizada em sala linguagem sofisticada? E se

de aula. aproximassemos a ciéncia a um vocabulario
mais préximo do cotidiano dos alunos?

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Pouco adianta usar uma linguagem mais
formal se o nivel de entendimento for
insatisfatorio.

Suporte (porque... / visto que...)

[A linguagem explorada em sala de aula
nao é acessivel aos estudantes]

Fonte: O Autor (2018).

No argumento A13 o professor questiona o uso de uma linguagem mais
formal por ela nao contribuir para a compreensao dos estudantes. Os dados
explorados nessa argumentacdo s&o oriundos dos referencias da filosofia da
linguagem, abordados no curso de formacéo.

Consideramos que o questionamento sobre a necessidade de se utilizar uma
linguagem sofisticada em sala de aula, tem a forga de uma negag¢do, uma vez que o
professor se apoia na garantia de que “pouco adianta usar uma linguagem mais
formal se o nivel de entendimento for insatisfatorio”.

Diante da rejeicdo da necessidade de uma linguagem sofisticada, a questao
sobre a aproximagdo entre a ciéncia e o vocabulario do estudante (E se
aproximassemos...?), equivale a uma afirmacado que €& sustentada pela mesma
garantia mencionada acima.

Além dos argumentos explicitamente expressos pelo professor, nos
consideramos também, que ha uma garantia implicita de que a linguagem explorada
em sala de aula ndo é acessivel aos estudantes, motivo pelo qual ele deveria se
readequada para favorecer a aprendizagem de ciéncias. No entanto, mais uma vez

identificamos apenas preocupagdes do professor com os aspectos semanticos da
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linguagem, sem indicios de que ele esteja considerando a influéncia da linguagem

em suas proprias compreensodes acerca do ensino de ciéncias.

5.5 O PLANO DE AULA ELABORADO PELO PROFESSOR CARLOS

A elaboracdo de um Plano de Aula foi a ultima atividade solicitada aos
professores participantes do Curso de Formacdo Continuada. Essa atividade teve
por objetivo analisar se as discussdes sobre a linguagem no Ensino de Ciéncias
afetaram de alguma forma, o modo como o professor compreende o processo de
ensino e aprendizagem, cujas compreensdes podem se manifestar pela forma como
ele estrutura as atividades das aulas e, pelas intengdes educativas e justificativas
metodoldgicas apresentadas.

Os conteudos abordados, assim como a duracédo das aulas, eram livres, de
modo que os professores podiam escolher um conteudo adequado ao contexto
escolar em que estavam atuando e, definir se fariam o planejamento de uma unica
aula ou de uma sequéncia didatica. Entre as orientagcdes apresentadas, estavam:
que o planejamento deveria levar em consideragdo as discussdes realizadas no
curso; a limitagado da extensao do Plano de Aula em até dez laudas, mais os anexos
qgue se fizessem necessarios e; um roteiro para a elaboracao.

O roteiro para a elaboracdo do Plano de Aula constituia-se de 11 questdes
apresentadas com o intuito de contribuir para o planejamento e, para favorecer que
os professores explicitassem o maximo possivel as suas ideias acerca da proposta
apresentada.

No Quadro 5.13 nés fazemos uma sintese das 11 questbes que foram

apresentadas no roteiro entregue aos professores.

Quadro 5.13 — Questdes do roteiro para elaboragcédo do Plano de Aula

Sintese das questdes apresentadas no roteiro para elaboragiao do Plano de Aula

(1) Qual o publico-alvo?

(2) Quais os conteudos curriculares abordados?

(3) Quais os objetivos da aula?

(4) Ha pré-requisitos especificos? Quais?




140

Sintese das questdes apresentadas no roteiro para elaboragido do Plano de Aula

()

Quais os recursos didaticos e metodoldgicos serdo explorados na aula?

Etapas da aula:

Que questionamentos pretende fazer aos alunos?

Anexe o roteiro do experimento;
Descreva os exercicios explorados.

Como iniciara a aula? O que fara na sequéncia? Como a terminara?

Quais procedimentos da experimentagao (quando for o caso)?

Justifique as etapas acima;

Reflexoes:

A aula sera interdisciplinar? Contextualizada? Como? Por qué?

(9)

Avaliacéo:
Como sera avaliada a aprendizagem dos alunos?

Quais aspectos serdo avaliados? Quais instrumentos e critérios serdo empregados?

(10)

Outras informagdes importantes.

(11)

Referéncias bibliograficas.

Fonte: O autor (2018).

Com base no roteiro apresentado, o Prof. Carlos elaborou uma sequéncia

didatica para ser executada na disciplina de quimica, em uma turma de 2° ano do

Ensino Médio, com duragdo total de trés horas-aula. O conteudo escolhido pelo

professor foi o estudo da radioatividade, incluindo as discussdes sobre isétopos

radioativos, radiagao nuclear e particulas elementares.

Quadro 5.14 — Temas explorados, recursos didaticos e metodologicos e
procedimentos a serem executados pelo professor
Temas Recursos didaticos e metodolégicos Procedimentos
explorados g executados
Os trés Livros, revistas, sites e paginas da internet, debates,
orientagdes individuais e/ou coletivas, leituras, sintese p »
momentos ~ L o Entrega de “temas”.
edaqoaicos de textos, elaboracdo de histdrias, técnicas de
pedagog desenho, encenacao de histdrias.

Fonte: O Autor (2018).
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Conforme a sintese apresentada no Quadro 5.14, o Prof. Carlos baseia o
seu Plano de Aula nos Trés Momentos Pedagdgicos, concepgao de origem freiriana,
que também é explorada no Ensino de Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2002). Como procedimentos executados pelo professor, ele
menciona que a aula devera se iniciar com a “entrega de temas” para os estudantes
pesquisarem, ndo deixando claro se esta se referindo a entrega de textos para
leitura, ou apenas a apresentacado dos temas que devem ser pesquisados. Quanto
aos recursos didaticos e metodologicos explorados, ele cita leituras, diversas fontes
de consulta, orientacdo aos estudantes, sintese de textos, elaboracédo de historias,
técnicas de desenho e encenacéo.

No Quadro 5.15 noés apresentamos uma sintese dos objetivos dos
procedimentos realizados pelo professor para cada uma das etapas da aula
(momentos pedagdgicos) e, os verbos empregados em sua descrigéo.

Quadro 5.15 — Temas explorados e objetivos dos procedimentos do professor

Temas explorados Objetivos e verbos empregados para descrevé-los

Primeiro momento pedagogico | Entrega de “temas”

Segundo momento pedagodgico | Mediagao do professor

Abordar o conhecimento cientifico, empregar a

Terceiro momento pedagogico | »
pedagog linguagem usual do aluno”.

Fonte: O Autor (2018).

Como observado no Quadro 5.15, o professor aponta que o objetivo do
primeiro momento pedagdgico € a “entrega de temas”, mas nao apresenta detalhes
de como deve ser realizada. No segundo momento pedagogico ele atribui ao
professor o papel de “mediador”. Para o terceiro momento pedagdgico o professor
destaca os objetivos de abordar o conhecimento cientifico e explorar a linguagem
usual do estudante.

Na sequéncia, nos analisamos a proposta do professor com foco nas
atividades a serem executas pelos estudantes, os quais ele descreve como
adolescentes que tém um rendimento da aprendizagem considerado inferior a

média.
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No Quadro 5.16 nds apresentamos as atividades a serem desenvolvidas
pelos estudantes e as ag¢des envolvidas, sendo que algumas delas foram citadas
pelo professor, enquanto que, outras ficaram subentendidas.

Quadro 5.16 — Plano de Aula: atividades a serem desenvolvidas pelos estudantes

Acoes e reflexdoes dos estudantes, citadas ou

Atividades subentendidas

Acgoes subentendidas: leitura, analise, producdo de

Pesquisa bibliografica texto.

Acoes citadas: releituras, selecao de “ideias”, sintese de

informagbes, criagdo de historias, “aplicagdo do

) . conhecimento cientifico no cotidiano”, participacado ativa

Sintese do texto anterior em | na3 construgdo do conhecimento, escolha da linguagem a
formato de “historias” ser empregada nos textos.

Acoes subentendidas: Criagcdo de personagens,
desenvolvimento de didlogos entre personagens.

Compartilhamento dos textos

. Acéo citada: leitura
produzidos com o grande grupo

Fonte: O Autor (2018).

Em relacdo as acgdes e reflexdes dos estudantes, associadas as atividades,
o professor aponta que eles devem fazer releituras, selecionar ideias e a linguagem
apropriada, além de elaborar sinteses dos textos e, aplicar seus conhecimentos. Os
objetivos de tais atividades sao apresentados no Quadro 5.17.

Quadro 5.17 — Plano de Aula: objetivos das atividades a serem desenvolvidas pelos
estudantes

Objetivos das atividades e verbos empregados para

Atividades descrevé-los

Sintese do texto anterior em Desenvolver “materiais curtos e com alta capacidade de
formato de “histérias” persuasao’.

Desenvolver “competéncias e conhecimentos uteis ao
Compartilhamento dos textos | entendimento do mundo em que vivem”.

produzidos com o grande grupo | “colocar o aluno como sujeito primario na construgéo do
proprio conhecimento”.

Fonte: O Autor (2018).
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Entre os objetivos das atividades, o professor destaca o desenvolvimento de

materiais “curtos e com alta capacidade de persuasao”, referindo-se as histérias em

quadrinhos, que sao propostas no Plano de Aula e, a intencdo de desenvolver

competéncias e conhecimentos uteis, assim como, proporcionar que o estudante

seja ativo na “construgdo do proprio conhecimento”.

Na secdo seguinte, nés apresentamos quadros sinteses da argumentacéo

do professor em seu Plano de Aula e, fazemos a decomposicdo da estrutura

argumentativa, segundo o modelo adotado na analise das atividades anteriores.

5.5.1 Analise da argumentagdo no Plano de Aula do Professor Carlos

Inicialmente, no Quadro 5.18, ndés fazemos uma sintese de toda a

argumentacgao apresentada pelo professor em seu Plano de Aula, cujos enunciados

sdo decompostos, na sequéncia, para que possamos analisar a sua estrutura

argumentativa.

Quadro 5.18 — Sintese Argumentativa do Plano de Aula

Argumentacao ex:;fc:?aajos Sintese Argumentativa do Plano de Aula
A linguagem adotada por professores apresenta-se
carregada de significados ocultos devido a alta
complexidade em que é abordada. O uso de uma
Linguagem linguagem acessivel facilitaria o entendimento de
A14 usada pelo conceitos cientificos que em muitos casos nao sao
professor compreendidos em sala de aula. Neste sentido, a
linguagem cotidiana caracteriza-se como uma excelente
estratégia na abordagem de conceitos de dificil
entendimento no ensino de quimica.
Os textos elaborados em sala de aula, em geral,
costumam ser extensos e com vasta quantidade de
conteudos, na maioria das vezes, dispersos e mal
Qualidade estruturados, o que torna a leitura magante e as
A15 textual dos aprendizagens insignificativas (sic).
estudantes
No sentido em que textos extensos impossibilitam as
aprendizagens, torna-se necessario o desenvolvimento
de materiais curtos e com alta capacidade de persuasao.
Metodologia, | O primeiro momento é destinado a entrega de temas
A16 HQs e

Aprendizagem

relacionados a tematica a ser abordada, no caso, a
radiatividade. A partir dos temas, os alunos realizardo
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Argumentacao

Temas
explorados

Sintese Argumentativa do Plano de Aula

uma pesquisa bibliografica, na forma de texto.

No segundo momento, os alunos realizarao a sintese dos
textos elaborados, na forma de histérias que possibilitem
o dialogo entre personagens e apliqguem o conhecimento
cientifico ao cotidiano.

O terceiro momento é destinado a leitura e ao
compartilhamento, com os demais alunos, das histérias
elaboradas.

Ao realizar a sintese, o aluno entra em uma repeticdo da
leitura do texto elaborado, logo é colocado diante de um
leque de ideias, que devem ser selecionadas de modo a
priorizar as mais importantes.

Os alunos ao mesmo tempo em que realizarem a sintese
do texto elaborado, deverdo aplicar os conhecimentos
que compdem o texto em situagbes imaginarias, agoes
como essas sao possibilitadas pelas historias em
quadrinhos (HQ’s).

[...] o conceito de aprendizagem significativa estabelece a
relacdo entre o que foi aprendido e a capacidade de
aplicar em outras situagdes o que foi visto em sala de
aula.

A17

Linguagem
usada pelo
estudante nas
atividades

Em relagéo a linguagem utilizada [na producéo textual], o
aluno seleciona aquela adquirida no decorrer da vida,
assim facilita o entendimento do conteldo para si e para
seus colegas.

Busca-se abordar os conhecimentos cientificos através
da linguagem usual do aluno, o que facilita os processos
de ensino-aprendizagem.

A18

O papel do
estudante e do
professor

A abordagem descrita neste plano de aula é composta
por trés momentos distintos que tém por finalidade,
colocar o aluno como sujeito primario na construcado do
proprio conhecimento.

Através da abordagem, espera-se desenvolver nos
alunos competéncias e conhecimentos Uteis ao
entendimento do mundo em que vivem: o mundo natural.

[...] o aluno participa ativamente da construgdo de seu
conhecimento, enquanto que o professor atua como
mediador do conhecimento.

A20

Avaliacdo da
aprendizagem

Durante os trés momentos pedagdgicos, os alunos seréo
avaliados constantemente através de avaliagcbes
informais e observagdes. Diante dos objetivos da
abordagem, as avaliagbes formais serdo deixadas de
lado. Assim, as historias elaboradas e suas respectivas
peculiaridades, serdo consideradas como instrumentos
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Temas

Argumentagao explorados

Sintese Argumentativa do Plano de Aula

de avaliacao, pois refletem o empenho e dedicagdo dos
alunos na elaboracgéo.

Fonte: O Autor (2018).

Conforme apresentado no Quadro 5.18, em seu Plano de Aula, o Prof.

Carlos discute sobre a linguagem usada pelo professor e pelo estudante, a

qualidade textual dos estudantes, a metodologia adotada, a elaboragdo de

quadrinhos, o papel do estudante e do professor, a aprendizagem e a avaliagdo da

aprendizagem.

Na argumentagao A14, cuja estrutura é apresentada na Tabela 5.14, o Prof.

Carlos discute a linguagem adotada pelos professores no Ensino de Ciéncias.

Tabela 5.14 - Estrutura Argumentativa: a linguagem usada pelo professor

A14: A linguagem usada pelo professor

Dados

O uso de uma linguagem acessivel
facilitaria o entendimento de conceitos
cientificos que em muitos casos nao sao
compreendidos em sala de aula.

Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A linguagem cotidiana caracteriza-se como
uma excelente estratégia na abordagem de
conceitos de dificil entendimento.

Garantia (sendo que... / desde que...)

A linguagem adotada por professores
apresenta-se carregada de significados
ocultos devido a alta complexidade em que
€ abordada.

Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[A linguagem adotada pelos professores &
inacessivel aos estudantes.]

Fonte: O Autor (2018).
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A partir da premissa de que uma linguagem mais acessivel aos estudantes
facilita a aprendizagem, o professor defende que a exploragdo da linguagem
cotidiana é uma “excelente estratégia” para abordar conceitos mais dificeis. Ele
sustenta a sua alegacao na garantia de que a linguagem adotada pelos professores,
devido a sua complexidade, é carregada de “significados ocultos”, assim, fica
implicito que a linguagem usada pelos professores é inacessivel aos estudantes. No
entanto, ele ndo esclarece a que esses “significados ocultos” se referem.

Na argumentagdo A15, cuja estrutura € apresentada na Tabela 5.15, o
professor discute a qualidade textual dos estudantes.

Tabela 5.15 - Estrutura Argumentativa: qualidade textual dos estudantes

A15: Qualidade textual dos estudantes

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Os textos dos estudantes costumam ser E necessario o desenvolvimento de
extensos e com vasta quantidade de materiais curtos e com alta capacidade de
conteudos, na maioria das vezes, dispersos persuaséo.

e mal estruturados.

A leitura dos textos é macante e as
aprendizagens insignificativas.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Textos  extensos  impossibilitam  as
aprendizagens.

Suporte (porque... / visto que...)

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentagdo A 15, o professor baseia-se em dados de que os textos
elaborados pelos estudantes sdo extensos e, abordam muitos conteudos de forma
dispersa e mal estruturada, cuja leitura é dificil e as “aprendizagens insignificativas”
Assim, ele defende o desenvolvimento de materiais curtos “com alta capacidade de
persuasdo”. O professor justifica essa alegagcdo com a garantia de que textos

extensos “impossibilitam as aprendizagens”.
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Na Tabela 5.16, n6s analisamos a estrutura argumentativa A16, na qual o

professor aborda a metodologia proposta em seu Plano de Aula.

Tabela 5.16 - Estrutura Argumentativa: metodologia, HQs e aprendizagem

A16: Metodologia, HQs e aprendizagem

Dados

No segundo momento, os alunos realizarao
a sintese dos textos elaborados, na forma
de historias que possibilitem o diadlogo entre
personagens e apliqguem o conhecimento
cientifico ao cotidiano.

O terceiro momento é destinado a leitura e
ao compartilhamento das  histérias
elaboradas.

Alegagcédo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Ao realizar a sintese, o aluno é colocado
diante de um leque de ideias, que devem
ser selecionadas de modo a priorizar as
mais importantes.

Os alunos deverao aplicar 0s
conhecimentos em situagdes imaginarias,
possibilitadas pelas histérias em quadrinhos
(HQ’s).

Garantia (sendo que... / desde que...)

[.] o conceito de aprendizagem
significativa estabelece a relagédo entre o
que foi aprendido e a capacidade de aplicar
em outras situagdes o que foi visto em sala
de aula.

Refutador (a menos que... / a néo ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[As histérias em quadrinhos exploram
situagdes diferentes daquelas abordadas
na sala de aula.]

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A16, o professor defende que a sintese de textos ja

produzida pelos proprios estudantes, permite que eles selecionem as ideias mais

importantes e, que a elaboracdo das histdérias em quadrinhos possibilita que seus

conhecimentos sejam aplicados. Essas alegac¢des sao sustentadas pela garantia de

que a capacidade de aplicagdo de um conhecimento (“aprendido”) em outras

situagdes, para além daquela explorada na aula, representa uma “aprendizagem

significativa®. Ficam implicitas as garantias de que as historias em quadrinhos

possibilitam abordar situacdes diferentes daquelas vistas em sala de aula.



148

Na Tabela 5.17 nds apresentamos a estrutura da argumentagdo do

professor quando discorre sobre linguagem usada pelos estudantes nas atividades

descritas no Plano de Aula.

Tabela 5.17 - Estrutura Argumentativa: a linguagem usada pelos estudantes

A17: A linguagem usada pelos estudantes

Dados

Busca-se abordar o0s conhecimentos
cientificos através da linguagem usual do
aluno, o que facilita os processos de
ensino-aprendizagem.

Alegagcao (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

A linguagem utilizada pelo estudante,
durante a atividade, contribui para o seu
entendimento do conteudo e colabora com
a aprendizagem do colega.

Garantia (sendo que... / desde que...)

Refutador (a menos que... / a néo ser

que...)

Na producdo do texto o aluno seleciona a
linguagem adquirida no decorrer da vida.

Fonte: O Autor (2018).

Considerando que a exploracdo da linguagem cotidiana (“usual”) do
estudante facilita a aprendizagem, o professor defende que a linguagem usada pelos
estudantes, na elaboragcdo das atividades, contribui para a compreensdo dos
conteudos e, também, auxilia na aprendizagem dos colegas. Essa alegagao é
justificada pela garantia de que na produgao do texto os estudantes empregam a
linguagem cotidiana (“adquirida no decorrer da vida”).

Na sequéncia, o Prof. Carlos discute os papéis do professor e do estudante
no processo de ensino e aprendizagem. A estrutura dessa argumentacdo é

apresentada na Tabela 5.18.

Tabela 5.18 - Estrutura Argumentativa: o papel do estudante e do professor

A18: O papel do estudante e do professor

Dados Alegacédo (assim... / desse modo...) +

Qualificador (provavelmente...)

Através da  abordagem, espera-se
desenvolver nos alunos competéncias e
conhecimentos uteis ao entendimento do
mundo em que vivem.

O aluno participa ativamente da construgéao
de seu conhecimento, enquanto que o
professor atua como mediador.
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A18: O papel do estudante e do professor

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a nado ser
que...)

O objetivo da abordagem ¢é colocar o aluno
como sujeito primario na construgdo do
proprio conhecimento.

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita

[O conhecimento é construido pelo sujeito]

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentagcdo A18 o professor parte da premissa de que a abordagem
proposta podera desenvolver competéncias e conhecimentos uteis a compreensao
do mundo. Assim, ele defende que durante na realizacdo das atividades o estudante
deve ter um papel ativo na “construcdo do seu conhecimento” e, que o papel do
professor é de mediador. Como garantia, ele afirma que essa abordagem tem o
objetivo colocar o estudante no papel de protagonista (“sujeito primario”) na
“construgao do proprio conhecimento”. Portanto, nessa argumentagao, assim como
em outras apresentadas anteriormente, fica implicita a garantia de que o
conhecimento é construido pelo sujeito.

Por ultimo, nds apresentamos a estrutura da argumentagdo A19, na qual o
professor discorre sobre a avaliagdo da aprendizagem prevista em seu Plano de
Aula.

Tabela 5.19 - Estrutura Argumentativa: avaliagdo da aprendizagem

A19: Avaliagao da aprendizagem

Dados Alegacéo (assim... / desse modo...) +
Qualificador (provavelmente...)

Diante dos objetivos da abordagem, as
avaliagdes formais seréo deixadas de lado.

Os alunos serdo avaliados constantemente
através de avaliagdes informais e
observagdes.

As historias elaboradas refletem o empenho
e dedicacdo dos alunos na elaboracgao.
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A19: Avaliagao da aprendizagem

As  histérias  elaboradas e  suas
peculiaridades serdo consideradas como
instrumentos de avaliacéo.

Garantia (sendo que... / desde que...) Refutador (a menos que... / a ndo ser
que...)

Suporte (porque... / visto que...)

Justificativa (garantia) implicita
O professor pode avaliar a aprendizagem
dos estudantes a partir da observagéo.

A elaboracdo de histérias em quadrinhos
nao € um instrumento de avaliagédo formal.

Fonte: O Autor (2018).

Na argumentacdo A19 o Prof. Carlos afirma que deixara de lado as
avaliacbes formais para avaliar os estudantes através de observacbes e pelas
histérias em quadrinhos elaboradas por eles, as quais serdo adotadas como
instrumentos de avaliacdo. Ele defende que as historias em quadrinhos refletem o
empenho e a dedicag&o dos estudantes.

Nessa argumentagdo, nos constatamos que ha pelo menos dois
pressupostos implicitos. Um deles, € que o professor consegue avaliar pela
observacao dos estudantes durante a realizagao das atividades, o que nos parece
sinalizar a compreensdo de que o professor tem conhecimentos experienciais,
supostamente tacitos, que Ihe permitem emitir juizos sobre a aprendizagem dos
estudantes.

O segundo pressuposto implicito, na argumentagcédo A19, é que a elaboragéo
de histérias em quadrinhos n&o pode ser considerada como instrumento formal de
avaliacdo, cabendo nesse caso, o0 questionamento sobre o que o professor
considera como instrumento formal de avaliagéo.

Em nosso entendimento, avaliacdo formal é toda a avaliagdo previamente
planejada pelo professor e, da qual se obtenha um registro, por isso, a elaboragao
de textos e histérias em quadrinhos, que foram as atividades descritas pelo
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professor, também, podem ser consideradas como avaliagdes formais, uma vez que
tiverem um planejamento prévio e possuem um registro escrito. E possivel que o
professor ndo as tenha considerado como avaliagdes formais porque elas nao se
encaixam no género discursivo dos relatorios e provas escritas, considerados como

padrao no Ensino de Ciéncias.

5.6 CONCEPGCOES E PRESSUPOSTOS IDENTIFICADOS

Consideramos que os dados analisados na sec¢do anterior, atendem aos
nossos objetivos de pesquisa, permitindo explorarmos o potencial da filosofia da
linguagem para identificar pressupostos associados ao Ensino de Ciéncias e refletir
sobre o impacto dos mesmos nas praticas pedagdgicas.

Entendemos que € possivel haver discrepancias entre a percepcao do
professor sobre a sua pratica pedagogica, a qual ele expressa em seu discurso e, o
modo como ela realmente se da. Porém, ndo fazem parte dos objetivos desta tese
discutir a coeréncia entre o discurso do professor e as suas agcdes em sala de aula
porque, ainda que haja divergéncias entre a pratica pedagodgica real e o que foi
expresso nas atividades, estas refletem as intengbées e o modo como o professor
concebe o ensino e a aprendizagem, o que consideramos suficientes para nossa
reflexao.

Assim, a analise do perfil do professor, junto com a analise da sua
argumentagdo nas atividades realizadas, nos permitiu identificar diversos
pressupostos e concepg¢des 0s quais ndés agrupamos nas cinco categorias de
analise que sao apresentadas no Quadro 5.19.

Quadro 5.19 — Categorias emergentes na analise do discurso do professor

Categorias de Concepgoes e Pressupostos

O conhecimento e 0 modo de acesso ao conhecimento cientifico;

O papel do professor no processo de ensino e aprendizagem,;

O papel do estudante no processo de ensino e aprendizagem;

R

A metodologia de ensino;

5. Alinguagem e o Ensino de Ciéncias;

Fonte: O Autor (2018).
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A partir das cinco categorias apresentadas no Quadro 5.19, nés faremos a
seguir, uma discussao das concepgdes e pressupostos identificados no discurso do
professor, com o objetivo de compreender como que eles afetam a compreensao
sobre o processo de ensino e aprendizagem e, como podem influenciar a sua pratica

pedagogica.

5.6.1 Concepcgodes relativas ao conhecimento e o modo de acesso ao conhecimento
cientifico

A analise da Enquete Inicial (El) e das demais atividades realizadas no
Curso de Formacéao Continuada, permitiu identificarmos pressupostos, apresentados

pelo professor, em relagdo ao conhecimento cientifico e 0 modo como temos acesso

a ele, os quais séo apresentados no Quadro 5.20.

Quadro 5.20 — Concepgdes e pressupostos relativos ao conhecimento e 0 modo de

acesso ao conhecimento cientifico

Concepcoes e Pressupostos Identificados Atividade Argumentacgao

P1 O__conhemmento deve. ter alguma FD3, PA A10, A18
utilidade para o estudante;
Os professores nado tém maior

P2 : ) El
conhecimento do que os estudantes;

P3 O_ c_:or.1heC|mento € construido pelo El, ED1, FD3, PA A7. A10, A18
sujeito;

P4 O conhecimento ndo pode ser ED1 A7

transmitido;

A elaboragao de significados depende
P5 | de uma conex&o entre o conhecimento FD5, PA A12
e as agdes do estudante;

Fonte: O Autor (2018).

Conforme apresentado no Quadro 5.20, no Férum de Discusséo Ill (FD3) e

no seu Plano de Aula (PA) o professor assume o pressuposto (P1) de que o




153

conhecimento deve ter alguma utilidade para o estudante, o que nos leva a reflexdo
sobre qual seria o critério para definirmos um conhecimento como util ou nio.

Segundo Gottschalk (2015, p.308), os critérios dependem dos jogos de
linguagem nos quais se constituem os nossos conceitos. O que é util ou ndo no
campo empirico é determinado pela nossa gramatica, cujas regras estdo presentes
na linguagem e, ndo s&o externas a ela. Assim, ndo ha um critério unico capaz de
definir o que é ou n&o util. “N&o se levar isto em considerag&o naturaliza o critério da
utilidade, com todas as suas consequéncias ja conhecidas, como a de se reduzir a
educacgao a um instrumento da politica e do mercado”.

Dentre os pressupostos apresentados no Quadro 5.20, observamos que trés
deles (P2, P3 e P4) sugerem uma concepgao sociointeracionista, no modo como o
Professor Carlos concebe o ensino e a aprendizagem de ciéncias, aproximando-se
do “construtivismo contextual” proposto por Cobern (1996), que segundo El-Hani e
Bizzo (2002) da grande énfase a natureza social do conhecimento e apresenta uma
visdo mais relativista da Natureza.

No entanto, consideramos importante salientar que o fato de identificarmos
que o professor usa determinados pressupostos construtivistas, ndo implica
necessariamente que todas as suas concepgdes e agdes estejam alinhadas a uma
unica perspectiva tedrica ou, que ele faga uso dogmatico das mesmas, sendo
importante avaliar caso a caso. Neste sentido, ressaltamos que € possivel que o
professor recorra a diferentes perspectivas teodricas, de acordo com os desafios
apresentados em sua pratica pedagogica.

Assim, ao invés de atribuir rotulos ao professor, os quais poderiam limitar a
nossa compreensao sobre as suas concepgdes, caso tentassemos enquadra-las em
uma unica perspectiva, consideramos que o mais importante € compreender como
que tais pressupostos e concepgdes podem afetar a compreensao sobre o0 processo
de ensino e aprendizagem, assim como, a sua pratica pedagogica.

Quando o professor afirma no Férum de Discusséao 1 (FD1) que o
conhecimento nao pode ser transmitido (P4) e, nas atividades El, FD1, FD3 e PA,
que o conhecimento é construido pelo sujeito (P3), ele claramente assume dois
dos principais pressupostos presentes nas perspectivas construtivistas.

No Férum de Discussado |, entendemos que o professor faz um uso
dogmatico desses dois pressupostos, quando afirma enfaticamente, que “sabe-se

muito bem que o conhecimento n&o se transmite e sim, se constroi”.
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A énfase empregada na afirmagdo (“sabe-se muito bem”) sinaliza
claramente o uso dogmatico dos pressupostos, parecendo querer afastar a
possibilidade de qualquer questionamento, rejeitando completamente a ideia de que
algo possa ser transmitido, como por exemplo, as regras de uso dos jogos de
linguagem da quimica, conforme esclarece Gottschalk (2016).

A tese de que o conhecimento ndo € algo que possa ser passivamente
recebido do meio, mas construido pelo sujeito, € central nas diferentes
perspectivas construtivistas (MATTHEWS, 1992, 2000) e, de acordo com El-Hani e
Bizzo (2002), perpassa toda a epistemologia moderna, embora muitas vezes tenha
aproximado a epistemologia construtivista de perspectivas bastante controversas,
como o solipsismo, o subjetivismo e o ceticismo.

Segundo El-Hani e Bizzo (2002), no subjetivismo todos os juizos a respeito
do que é verdadeiro ou falso sado considerados dependentes do que o préprio sujeito
pensa. O solipsismo ainda vai além, podendo ser entendido como uma vers&do mais
radical do subjetivismo, considerando todo conhecimento como uma ideia prépria do
sujeito cognoscente, que seria produzida a partir de sensagdes e experiéncias
imediatas do sujeito. Portanto, o solipsismo rejeita a possibilidade de que o
conhecimento corresponda a uma realidade externa e passivel de ser socialmente
compartilhada. No caso do ceticismo filosdéfico, o que se coloca em xeque € a nossa
capacidade cognitiva de produzir algum conhecimento confiavel.

O aspecto problematico dessas concepgdes € que elas conflitam com o
sistema de validagcdo do conhecimento cientifico e com o modo como ele é
socialmente produzido. Se considerassemos que os critérios para a decisao sobre a
validade do conhecimento cientifico sdo totalmente subjetivos ou, se recusassemos
a aceitar que podemos produzir conhecimentos minimamente confiaveis, isso
anularia toda e qualquer tentativa de compreensao cientifica a respeito do nosso
mundo (fendbmenos naturais).

E importante salientar que o fato de identificarmos que o professor usa
determinados pressupostos construtivistas, ndo implica necessariamente que todas
as suas concepgdes e agdes estejam alinhadas a uma unica perspectiva ou, que ele
faga uso dogmatico das mesmas, sendo importante avaliar caso a caso. Neste
sentido, ressaltamos que ¢é possivel que o professor recorra a diferentes
perspectivas, de acordo com os desafios apresentados em sua pratica pedagdgica.
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El-Hani e Bizzo (2002) ressaltam que embora o construtivismo possa
assumir perspectivas controversas, como as citadas acima, elas ndao sido uma
decorréncia necessaria dessa epistemologia e, de fato, o professor Carlos n&o
assume essas posi¢cdes mais radicais. Portanto, consideramos muito importante
avaliar com maiores detalhes as posi¢cdes assumidas em cada caso. Assim, ao invés
de atribuir rétulos ao professor, os quais poderiam limitar a nossa compreensao
sobre as suas concepg¢des, buscando enquadra-las em uma uUnica perspectiva,
consideramos que o mais importante € compreender como que tais pressupostos e
concepgcbes podem afetar a compreensdao sobre o processo de ensino e
aprendizagem, assim como, a sua pratica pedagdgica.

Consideramos importante também, observar o papel do construtivismo nas
criticas as formas ingénuas de realismo, que tomam a nossa percepgao do mundo e
as medi¢des realizadas por instrumentos cientificos, como coépias perfeitas dos

objetos empiricos.

A questdo em pauta nas teses acima ndo é, necessariamente, a
negagcédo da realidade exterior a mente, mas os limites que a
natureza da percepgao e da linguagem coloca para a proposi¢céo de
relagcbes entre nossas construgdes cognitivas e uma realidade
extralinguistica. (EL-HANI; BIZZO, 2002, p. 03).

Sem que isso impligue em assumir uma posi¢cado antirrealista, € necessario
reconhecer que o modo como entendemos o mundo n&o é uma posi¢céo absoluta,
mas dependente das teorias das quais dispomos, assim como, dos meios de

produgcao de dados empiricos.

5.6.1.1 O conceito é construido pelo sujeito?

7

Embora a nogdo de que o conhecimento & construido pelo sujeito seja
praticamente unanime no Ensino de Ciéncias e, também, bastante util para
compreender que a aprendizagem envolve aspectos volitivos, é importante lembrar
que o uso dogmatico desse pressuposto, pode nos impedir de enxergarmos outras
possibilidades para o ensino e a aprendizagem.

A compreensdo de que o conhecimento €& construido pelo sujeito é,
reconhecidamente, o principal slogan construtivista, no entanto, € um pressuposto

que remonta no minimo a Socrates (NOLA, 1997). Esse pressuposto baseia-se
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numa metafora que compara o processo pelo qual o sujeito tem acesso ao
conhecimento com o processo da construcdo, opondo-se a ideia de que o
conhecimento possa ser diretamente transferido ao sujeito.

Considerando que as metaforas sdo comparagdes que deixam apenas
subentendidos os atributos que estdo sendo comparados entre o alvo da
aprendizagem e o seu analogo e, que nao expressam os limites de similaridades
entre ambos (MOL, 1999; LARA, 2014), consideramos que elas podem dar margem
a muitas interpretagdes diferentes e por vezes até controversas.

Entre as possiveis interpretagbes, provavelmente, a mais recorrente é
aquela que foca em aspectos estruturais da metafora, comparando a aquisi¢ao do
conhecimento a construcdo de um edificio. Nesse tipo de comparacido sao
explorados os atributos da construgdo civil, que envolvem, em primeiro lugar, o
processo da preparagao do terreno, seguida dos alicerces, das colunas, paredes,
lajes e, por ultimo o telhado e o acabamento.

A metafora em si, ndo representa um problema para a compreensao do
acesso ao conhecimento, podendo de fato, contribuir para o modo como
compreendemos esse processo. Porém, o que problematizamos € o uso dogmatico
e irrestrito desse modelo de pensamento, o qual pode bloquear a possibilidade de
que novas compreensdes sejam adotadas.

Entre os possiveis problemas relacionados ao uso dogmatico dessa
metafora, podemos destacar a compreensdao de que haveria uma hierarquia, que
estabeleceria a priori a ordem em que os conteudos devem ser abordados, sempre
do mais simples ao mais complexo, cujas consequéncias s&o a dependéncia que os
docentes tém em relagcdo a estrutura dos conteudos, tal como ela é apresentada no
sumario do livro didatico. Desta forma, estaria fora de cogitagdo o professor abordar
algum conteudo sem antes trabalhar os conteudos mais simples, tidos como pré-
requisitos obrigatorios.

Porém, se inspirarmo-nos na nogcao de formacao de conceitos explorada por
Wittgenstein (2008), nés podemos entender que o desenvolvimento de conceitos
prescinde de uma ordem ou de uma hierarquia definidas a priori, que culminaria na
exatiddo do conceito (como se houvesse uma esséncia extralinguistica a ser
apreendida, por vezes, expressa através de uma definicdo formal).

Na descricdo de como uma crianga aprende o significado da palavra
‘cadeira”, Wittgenstein (2008) observa que o aprendizado se da pelo uso dessa
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palavra em diversas situagdes. Portanto, a formacdo de um conceito de cadeira nédo
depende de definicbes ostensivas que apresentariam a crianga o que é uma cadeira,
como deve ser usada, os diferentes tipos existentes e, as diferencas entre uma
cadeira e outros objetos semelhantes. Entende-se, portanto, que o conceito é
formado pelo uso da palavra e, se amplia conforme vai sendo empregada em
diferentes situagoes.

Consideramos a nogéo wittgensteiniana da formagédo de um conceito, muito
promissora para compreendermos a aprendizagem de ciéncias, ndo como uma tese
a ser usada dogmaticamente, excluindo outras possibilidades, mas como uma
possibilidade de expandir nossa compreensao sobre 0 acesso ao conhecimento.

Nessa perspectiva, um conceito € algo que sempre estara em
transformacgao, podendo ser revisto e ampliado a partir da incorporacédo de novos
aspectos do mesmo. Contudo, o uso dogmatico da metafora da constru¢gdo pode
engessar a nossa compreensdao sobre a aprendizagem, impedindo que
vislumbremos outras possibilidades de abordagens no Ensino de Ciéncias.
Entretanto, ndo estamos propondo o abandono dessa metafora, a qual também
pode ser util em determinadas situacdes, mas defendemos que se evite 0 uso
dogmatico desse pressuposto, abrindo a possibilidade para novas compreensdes

COMoO a que expusemos.

5.6.1.2 Um conceito pode ser ensinado pela sua definigao?

Dentre os aspectos mais positivos nas concepgdes do professor e que foram
identificados nas atividades FD5 e PA, estdo as afirmagdes de que a aprendizagem
esta associada a capacidade do estudante aplicar os conhecimentos em outros
contextos e, de que a elaboragao de significados depende de uma conexao entre o
conhecimento e as a¢des do estudante (P5).

A concepgao expressa em P5, aproxima-se do que é defendido por diversas
pesquisas da area de Ensino de Ciéncias. Dentre essas, citamos Rocha (2015,
p.145) que, explorando o Ensino de Fisica de uma perspectiva wittgensteiniana,
defende que os conceitos devem ser aplicados a uma grande variedade de casos
para que se possa estabelecer uma “rede de proposi¢des gramaticais” que

compdem a sua “normatividade”.
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Os conceitos que fazem parte da gramatica profunda da Fisica, como
os de espaco, tempo, movimento, inércia, entre outros, ndo podem
ser aprendidos se sdo aplicados apenas para um caso. A palavra
espaco, em nossos cursos de Fisica, é aplicada na maioria das
vezes com o significado de distancia. E como essa palavra ndo se
utiliza com outros significados, no fundo se estd ensinando o
conceito de distancia, mas nao o de espaco. Para ensina-lo, seria
necessario conhecer sua normatividade, que néo existe separada
dos problemas e hipéteses filoséficas. (ROCHA, 2015, p. 145).

Também sobre formagao conceitual, Mortimer, Machado e Romaneli (2000)
criticam a énfase dada, pelos curriculos de Quimica no Ensino Médio, a aspectos
conceituais nos quais os conhecimentos cientificos aparecem isolados de qualquer
contexto histérico, social ou tecnoldgico. Na visdo desses autores, ha uma
quantidade muito grande de conceitos que em sua maioria sdo confundidos com
definicbes que os estudantes utilizam mecanicamente para resolver determinados

problemas, sem que de fato compreendam o que estao fazendo.

O conceito de densidade, por exemplo, é introduzido, na maioria dos
livros utilizados no Ensino Médio, através de uma unica linha em que
se apresenta a formula da densidade, [...] Quando solicitamos ao
aluno, que “aprendeu” densidade por esse processo, que explique o
funcionamento dos densimetros, [...], descobrimos que, na maioria
das vezes, ele ndo é capaz de reconhecer neste um problema que
possa ser resolvido usando o “conceito” de densidade. (MORTIMER;
MACHADO; ROMANELI, 2000, p. 274).

Diante da incapacidade dos estudantes em explorar as definicbes para e
explicar os fendmenos observados, Mortimer, Machado e Romaneli (2000) concluem
que aprender a usar a definigdo, nos exercicios em que ha apenas a aplicagao direta
das formulas, ndo implica na aprendizagem do conceito. Rocha (2015) chega a

conclusdes semelhantes sobre a formacgao de conceitos em Fisica:

[...] as proposigdes das trés leis de Newton carregam de modo
implicito uma série de hipoteses responsaveis por sua significagéo e
que apenas as relagcbes matematicas entre forgca, massa e
aceleracao nao sao suficientes para compor o0 modo como essas leis
falam sobre o0 mundo. (ROCHA, 2015, p. 146).

Assim como os autores citados, também entendemos que a aprendizagem
envolve a aplicagdo de um mesmo conceito a diferentes fenbmenos, nos quais as
relagbes entre esse e outros conceitos vao se tornando explicitas. Porém,
discordamos de Mortimer, Machado e Romaneli (2000) quando afirmam que a
aprendizagem implica em fazer relagbes explicitas entre os conceitos, porque,
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conforme discutimos na segcao 2.2, entendemos que parte dos nossos
conhecimentos e entendimentos implicados nessas relagbes € de carater tacito, o
que ndo impede que eles sejam utilizados com sucesso. No entanto, considerando
que na perspectiva wittgensteiniana, aprender implica em saber seguir uma ou mais
regras, nos entendemos que o ensino de uma definicdo, ou da aplicagdo de um
algoritmo, é apenas um dos sentidos de um conceito que, por si s6, ndo representa
uma formagao conceitual ampla e suficiente para a aplicagao desses conhecimentos
em diferentes contextos, que € o que entendemos como aprendizagem em ciéncias.

A funcdo do professor & ampliar a visdo de mundo dos estudantes,
apresentando novas técnicas a serem empregadas na atribuicdo de sentidos as
experiéncias, de modo a ampliar o espectro de significados de um conceito.

Segundo Moreno (1995), na filosofia wittgensteiniana a nogédo de conceito
apresenta certa semelhanca com a nog¢ao de imagem, mas nao devem ser
confundidas. Os conceitos sdo entendidos como modos particulares de descrever,
referenciar ou comparar objetos, assim como, de normatizar e organizar situagdes.
Na Matematica, por exemplo, o conceito pode funcionar como uma norma, mas em
outros casos, pode ser apenas uma regra indicativa. Assim, o conceito é um
referencial mais ou menos preciso e, é justamente esse aspecto do conceito que o
aproxima da imagem, uma vez que ambos podem ser empregados como
referenciais na comparacéo de objetos.

As imagens podem ser elaboradas a partir de um conceito, no entanto,
Moreno (1995) esclarece que elas sdao mas interpretagées porque incitam a uma
aplicacao determinada e, tem forga sobre o nosso pensamento, conduzindo-o a uma
unica direcdo, que se pressupde sendo a correta, a verdadeira, independentemente
do contexto de aplicagao do conceito. Assim, a imagem se diferencia do conceito por
ser uma interpretacdo estranha as nossas expressdes habituais, conduzindo a
dificuldades sem solugdes.

No Ensino de Quimica, as definicbes também s&o frequentemente
confundidas com o conceito, como no caso da definicdo de Acido de Arrhenius
presente nos livros didaticos que, na perspectiva wittgensteiniana, pode ser
considerada como uma imagem do conceito: “acido € toda substéncia que, em
solugdo aquosa, libera como cation somente o ion H*”. No entanto, esta imagem se
torna dogmatica porque restringe a aplicacdo da palavra “acido” apenas a essa
definigéo.
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No Ensino de Ciéncias, ha um certo fascinio pelas definicbes, de modo que
nao € raro encontrar livros didaticos e professores que iniciam um novo topico
apresentando definicbes de determinados conceitos, ignorando que elas
desconsideram outros usos dos conceitos, 0s quais ndao podem ser reduzidos
apenas a uma definicdo. Implicito nesse encantamento, esta o pressuposto de que
ha um sentido prévio a ser descrito pela definicdo. Porém, o avanco da
aprendizagem nao depende de uma “esséncia” do conceito, mas do dominio de
varias técnicas e procedimentos implicados no uso deste conceito.

Uma definigdo ndo comporta em si todos os possiveis usos de um conceito.
Se atentarmos para a definicdo de Acido de Arrhenius apresentada anteriormente,
perceberemos que ela, ndo s6 nao comporta uma explicacdo abrangente do
conceito, mas também, envolve diversos outros conceitos que o estudante precisa
adquirir para compreender a prépria definicdo. Estdo embutidos nessa definicdo os
conceitos de substancia, solugdo aquosa, cation, ion H* e, a expressao libera, na
qual esta implicito todo o conceito de ionizagdo. Certamente, nenhum desses
conceitos € 6bvio ao estudante: precisa ser ensinado a ele.

Entendemos que nesse caso ocorre um entrelagamento de conceitos, de
modo que o conceito ndo pode ser transmitido aos estudantes apenas por meio de
uma definigdo, mas pelo uso de um conjunto de regras que se relacionam entre si
em diferentes contextos. Assim, formar um conceito sobre acidos implica no estudo
dos modos como reagem com outras substancias; os pontos de fusao e de ebulicéo;
o odor e o sabor de acidos comestiveis; a toxicidade; etc. Enfim, envolve a
compreensao de seus usos, formas de producdo e, diversas propriedades e
interagdes, quimicas, fisicas e, até mesmo organolépticas.

Além das propriedades e interagdes mencionadas, o conceito de acidos
também envolve compreensdes em nivel submicroscépico, relacionadas as ligagdes
quimicas e a sua estrutura molecular, assim como, em nivel representacional, das
formas de representacdo dos acidos e reacdes quimicas, através de formulas,
equacdes quimicas e outras, mas ndo ha uma ordem natural pela qual cada um

desses conceitos deve ser abordado.
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5.6.2 Concepgbes relativas ao papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem

Na Enquete Inicial (El) e no Plano de Aula (PA) elaborado pelo professor,
conforme apresentado no Quadro 5.21, nds identificamos o entendimento do papel
do professor como de um facilitador, ou mediador, da aprendizagem (P6).

Quadro 5.21 — Concepgdes e pressupostos sobre o papel do professor

Concepcgoes e Pressupostos Identificados Atividade | Argumentacao
P6 | O professor € um mediador/facilitador; El, PA A18
P7 | O professor precisa desafiar o estudante; FD3 A10

Fonte: O Autor (2018).

A nocgédo de que o professor € um “mediador” da aprendizagem, segundo
Ramozzi-Chiarottino (1988), € um slogan construtivista que leva a depreciagado do
papel do professor, atribuindo-lhe apenas fung¢des secundarias, cuja finalidade,
segundo Gottschalk (2016), seria apenas despertar as “potencialidades naturais” do
aluno. Essa seria uma compreensdo que reforga a nogado de que os estudantes
devem aprender por conta propria, fazendo descobertas, a partir da interagdo com o
objeto de conhecimento.

No entanto, concordamos com o Prof. Carlos quando afirma (QUADRO 5.21)
que é importante desafiar os estudantes (P7), mas entendemos que para responder
os desafios, em primeiro lugar, os estudantes precisam ser inseridos nos novos
jogos de linguagem, cujas regras devem ser ensinadas.

Gottschalk (2016) defende que no processo de ensino, a transmissdo de
sentidos se da pelo aprendizado de novas regras linguisticas, de natureza
convencional, que permitem a insercdo do estudante em novos jogos de linguagem.
Assim, o professor exerce um efeito persuasivo sobre o estudante, que passa a
aplicar as regras nesses contextos. Portanto, a aquisicdo do conhecimento ndo € um
processo natural onde o estudante faz descobertas autonomamente, mas se da pela
incorporagao de novas regras de uma cultura. No entanto, como parte das regras é
tacitamente ensinada, nem sempre o professor se da conta desse processo.

Gottschalk (2016) reforca que o professor tem um papel fundamental no

processo de aprendizagem, para além de um mero facilitador. A titulo de exemplo, a
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autora discute o modo pelo qual o professor ensina o estudante a somar,
destacando que o processo envolve treino, repeticdo, seguimento de modelos e
dominio de técnicas como, por exemplo, o agrupamento tacito dos elementos que, a
medida que vao sendo somados sdo circulados na lousa, de modo a nao haver
interseccdo dos circulos e estes serem considerados mais de uma vez.

Segundo Gottschalk (2016), a escolha das regras mais pertinentes para a
atribuicdo de sentidos ou para o desempenho de uma tarefa, ndo comeca na
escola, sendo feita pela crianga desde o inicio do aprendizado de uma linguagem,
mas quando o professor apresenta os novos jogos de linguagem, cabe a ele

persuadir o estudante a jogar esses novos jogos.

[...] @ medida que a crianga vai sendo inserida nos diversos jogos de
linguagem de sua forma de vida, ela vai aprendendo a acionar uma
ou mais regras no interior de um jogo de linguagem, ou mesmo entre
estes diferentes jogos, como sendo as mais pertinentes para o
desempenho de uma determinada tarefa, ou para atribuir sentido a
um determinado fato do mundo. (GOTTSCHALK, 2016, p. 09).

O dominio de um conteudo pelo estudante envolve uma atividade de
persuasdo realizada pelo professor, o que leva o estudante a seguir as regras
aprendidas para explorar novos sentidos. Porém, Gottschalk (2016) afirma que por
influéncia das concepgdes behavioristas e mentalistas, as teorias sobre aquisigdo do
conhecimento e o desenvolvimento do pensamento da crianga, relegaram o papel do
professor ao de um facilitador da aprendizagem, sem se atentar a importancia
desempenhada pelos meios que este emprega para apresentar o conteudo aos
estudantes. Meios que, segundo a autora, persuadem o estudante a vislumbrar
novas perspectivas e questionar aquilo que lhe parece natural e imutavel, num
processo gradativo que contribui para a ampliagao de sua visdo de mundo.

Evidentemente, ndo estamos a falar aqui do uso de uma retérica persuasiva,
baseada na escolha adequada de premissas e palavras com certo apelo emocional,
politico ou ideoldgico direcionadas a um auditorio. A persuaséo a que nos referimos
se da no ambito da linguagem e das atividades envolvidas com ela, permitindo que o
estudante siga as regras e técnicas empregadas pelo professor, as quais podem
estar relacionadas, ao calculo, a resolucdo de equacdes ou a representacdo e
balanceamento de reagdes quimicas, apenas para citar alguns exemplos.

Gottschalk (2016, p.3) ressalta que essa persuasdo ndo tem a intencdo de

convencer o estudante sobre um ponto de vista especifico, mas de persuadi-lo a
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“aceitar outros modos de ver um fato do mundo”. Assim, o professor oferece as
condigbes para que o estudante seja capaz de “julgar’, selecionando as regras de
sentido que considerar mais pertinentes, como também para que seja capaz de

segui-las em contextos efetivos.

5.6.3 Concepcgdes relativas ao papel do estudante no processo de ensino e
aprendizagem

Na Enquete Inicial e nas atividades FD3, RA e PA, conforme o Quadro 5.22,
o professor se posiciona a favor de que os estudantes tenham papel ativo em sua
aprendizagem (P8), envolvendo-se em investigagcbes e encontrando por conta
prépria as solugdes para os problemas apresentados (P10).

Entendemos que o pressuposto de que o estudante deve solucionar
problemas por conta propria ndo deve ser usado de modo dogmatico, sob o risco de
ser confundido com a “aprendizagem por descoberta”. Assim, dever ser visto
sobretudo como uma meta a ser atingida ao final de uma etapa do processo de
aprendizagem porque, embora o ensino tenha por objetivo desenvolver a autonomia
dos estudantes, o protagonismo na resolugédo de problemas so6 sera atingido apds o
dominio de um conjunto de regras e técnicas referente ao jogo de linguagem
envolvido, as quais devem ser transmitidas pelo professor e requerem um
treinamento por parte dos estudantes. Nesse sentido, a autonomia ndo é um pré-
requisito a ser exigido dos estudantes, mas algo a ser conquistado ao longo do
processo de aprendizagem.

No entanto, as afirmacbdes de que os estudantes devem fazer anotacdes
para evitar o esquecimento (P11) e, de que a resolugao de exercicios ajuda a “fixar’
o conteudo (P17), pressuposto apresentado na seg¢do 1.1.5, sugerem que o Prof.
Carlos da muito destaque a memorizacdo, que € uma das técnicas envolvidas na
aprendizagem, mas nao se atenta para outras técnicas que também sao necessarias

na resolugdo dos problemas e, em cujo uso, os estudantes precisam ser treinados.
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Quadro 5.22 — Concepcgodes e pressupostos sobre o papel do estudante

Concepcoes e Pressupostos Identificados Atividade | Argumentacao

P8 @) es’;udante. deve ter papel ativo na| El, FD3, A10. A18
aprendizagem; PA
O estudante deve participar da selegao das

P9 o . ) El
atividades a serem realizadas;

P10 O estudante deve encontrar solugdes por conta E| .
propria;

P11 Os_ estudantgs dev.em fazer anotagdes para RA AD
evitar esquecimento;

Fonte: O Autor (2018).

O Prof. Carlos também considera que sdo os estudantes que devem
escolher as atividades a ser exploradas em sala da aula (P9), ao mesmo tempo em
que discorda de que os professores tém maior conhecimento do que os estudantes
(P2), conforme mencionamos na sec&o 1.1.2. Assim, entendemos que essas
posicdes o aproximam de uma perspectiva social-relativista do conhecimento,
atribuindo o0 mesmo peso ao conhecimento formalmente adquirido pelo professor
durante a sua formacdo e o conhecimento dos estudantes, desconsiderando a
diferenga de formagéo e experiéncia de vida dos mesmos. Nao se trata de desprezar
os diferentes saberes adquiridos pelos estudantes, os quais podem ser até
superiores ao do professor em determinadas situagdes, como por exemplo, no caso
de estudantes que ja exercem alguma atividade profissional, mas sim de reconhecer
gue em sua disciplina de atuagao € papel do professor ter um conhecimento superior
ao dos estudantes, ou ndo se justificaria a sua fungao de professor.

Como observa Geelan (1997), o construtivismo sofre variagdo em duas
dimensdes, uma sobre a natureza do conhecimento, que poderia ser pessoal ou
social e, outra sobre a visdo da natureza da ciéncia, que seria objetivista ou
relativista. No entanto, como afirmam El-Hani e Bizzo (2002), no construtivismo
educacional ocorre um emaranhamento dessas posi¢ées que podem insinuar uma
nogéao relativista de que todo conhecimento seria igualmente valido, sem distingao
entre certo e errado ou, entre verdadeiro e falso, a despeito do fato de que o
conhecimento cientifico explorado na escola deve ter por parametro o conhecimento

aceito pela comunidade cientifica.
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Entendemos que a nogdo de que a escolha das atividades deve ser objeto
de negociagdo com os estudantes, como influéncia de um slogan propagado pela
perspectiva construtivista, de que “o professor deve trabalhar a partir dos interesses
dos alunos” (EL-HANI; BIZZO, 2002, p. 04).

Ainda que seja perfeitamente defensavel o direito de os estudantes
decidirem o que aprender e, que o interesse deles possa favorecer a compreensao,
na medida em que aumenta o seu nivel de atencédo e envolvimento nas atividades,
uma interpretacéo literal desse slogan, pode propagar o insidioso pressuposto de
que os estudantes devem “sempre” ter um papel na decisdo sobre o planejamento
das atividades exploradas, o que pode ser contraproducente, se considerarmos que
nao ha garantias de que os interesses dos estudantes sejam compativeis com os

objetivos educacionais, conforme destaca Carvalho (2001):

[...] ao contrario da visdo sugerida pelo slogan, parte consideravel do
trabalho docente consiste, de fato, na tentativa de despertar em seus
alunos novos interesses e nao necessariamente vincular seu trabalho
a interesses preexistentes e nem sempre compativeis com os
objetivos das instituicdes escolares. (CARVALHO, 2001, p. 101).

Assim, entendemos que, embora seja de grande utilidade ao professor
explorar os interesses dos estudantes, quando compativeis aos objetivos de
aprendizagem estabelecidos, também cabe a ele promover novos interesses, para

além daqueles.

5.6.4 Concepgdes e pressupostos relativos a metodologia de ensino

Na Enquete Inicial o professor Carlos declara explorar diferentes tipos de
atividades em sala de aula (P13), preocupando-se em explicitar aos estudantes os
objetivos de aprendizagem, envolver os estudantes em trabalhos em grupos (P14) e,
estimula-los a reflexdo e, manifesta-se bastante satisfeito com os resultados do seu
trabalho e, bastante otimista com o progresso dos estudantes.

Conforme apresentado no Quadro 5.23, nos identificamos que o professor
defende uma prioridade maior aos processos que envolvem o raciocinio dos
estudantes (P18), do que aqueles associados especificamente a aprendizagem de
determinados conteudos.
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Quadro 5.23 — Concepgdes e pressupostos sobre a metodologia de ensino

Concepcgoes e pressupostos identificados Atividade | Argumentacao
P12 Algum,a.s .metodologlas de ensino s&o FD3 A10
dogmaticas;
P13 |E importante a diversificagdo metodoldgica; El -
P14 Os estudantes devem participar de atividades E| .
em grupo;
P15 O Ensino de Ciéncias deve problematizar o RA A1

cotidiano do estudante;

A aprendizagem esta associada a capacidade
P16 |do estudante em aplicar os conhecimentos em PA A16
outros contextos.

P17 | Os exercicios permitem “fixar” o conteudo; RA A3

P18 A utilizacdo da lousa ellmportante paraNqu.e 0s RA AD
estudantes possam realizar suas anotacgoes;

P19 Os ex~er9|0|os devem promover o raciocinio e a El, RA A3
reflexao;

P20 A experimentacdo tem a fungdo de ilustrar e RA A4

comprovar a teoria;

E mais importante o acompanhamento
P21 |processual da aprendizagem, durante as RA A6
atividades, do que focar nos resultados.

Fonte: O Autor (2018).

Na analise do Relato de Aula, n6s observamos que o professor da grande
destaque a problematizacdo e a exploragdo do cotidiano (P15, P16). No entanto, ha
poucos detalhes sobre os procedimentos adotados pelo professor e, menos ainda,
sobre o envolvimento dos estudantes nas atividades descritas.

Segundo a nossa analise, na segao 5.2, o professor ndo deixou claro o que,
de fato, considera como problematizagdo, uma vez que afirma que ela ocorreu
através de uma “exposicao/debate” das situacdes cotidianas. Assim, podemos fazer
pelo menos duas leituras diferentes dessa afirmagdo, uma delas seria que o
professor expds as situagdes cotidianas e promoveu um debate com os estudantes,
0 que seria o esperado para essa atividade. Porém, ndo ha informagdes sobre quais
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seriam as situagdes exploradas e, nem sobre quais questdes teriam sido levantadas
no debate.

No caso acima, a metodologia seguida pelo professor estaria de acordo com
uma perspectiva largamente explorada no Ensino de Ciéncias, que defende que a
abordagem dos conteudos disciplinares seja contextualizada. No entanto, nessa
concepgdo, reconhecem-se diferentes contextos que podem ser explorados
(histérico, social, politico, econébmico, ambiental, pessoal...) e, o cotidiano dos
estudantes, explorado pelo Prof. Carlos, seria apenas uma das possibilidades,
podendo ser considerado como um contexto pessoal.

A segunda leitura seria que o professor simplesmente apresentou exemplos
de situacdes cotidianas esperando que os estudantes fossem levados a uma
reflexdo. Nesse caso, as palavras “exposicdo” e “debate” estariam sendo
consideradas equivalentes e, haveria uma confusdo entre a nogdo de
contextualizacido, abordada acima, com o processo de exemplificacdo, que tem por
objetivo explorar casos particulares de aplicagéo.

Conforme ja mencionamos na se¢do 1.1.4, em sua argumentagao no Relato
de Aula, o professor destaca a importancia do uso da lousa para que os estudantes
facam as suas anotagdes e tenham uma fonte de consulta para usar em caso de
algum esquecimento (P18), deixando implicita a funcdo memoristica dessa
atividade. Nessa argumentacao, o Prof. Carlos n&o reconhece o potencial do uso da
lousa para explorar o conhecimento cientifico em nivel representacional, como por
exemplo, por meio de estruturas moleculares, equagdes quimicas, graficos, modelos
e outras formas de representacido necessarias a ampliagao dos conceitos.

Essa fungdo memoristica também é destacada na resolugdo de exercicios,
0s quais o professor considera que ajudam “fixar” o conteudo (P17). No entanto, ele
também reconhece nos exercicios, a funcido de proporcionar aos estudantes
situagdes nas quais eles devem pensar ou exercitar o raciocinio (P19).

No Relato de Aula, nés também observamos que o Prof. Carlos destaca da
experimentagcdo apenas as fungdes de ilustrar e comprovar uma teoria (P20). Um
reducionismo que entendemos se aproximar do empirismo ingénuo, uma vez que
considera que fodo conhecimento deriva da experiéncia, necessitando ser validado
pela observacgéo e analise dos fatos. Porém, a area de Ensino de Ciéncias defende
que a experimentacdao pode desempenhar diferentes papéis que favorecem a
aprendizagem dos estudantes. Entre esses, destacamos a possibilidade de que a
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experimentacdo seja explorada como problematizacdo dos fenébmenos em estudo,
encorajando os estudantes a fazerem inferéncias (FRANCISCO JR.; FERREIRA;
HARTWIG, 2008) e que estimule o interesse dos estudantes, favorecendo o seu
envolvimento nas atividades (GIORDAN, 1999; LABURU, 2006).

Em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, os argumentos apresentados no
Relato de Aula, sugerem que o professor tem uma compreensdo bastante
processual da avaliacdo, na medida em que considera mais importante acompanhar
a aprendizagem dos estudantes na realizagdo das atividades do que focar nos
resultados apresentados (P21).

Em relagdo ao uso dogmatico de pressupostos, tema abordado em FD3, o
professor parece ter uma compreensdo diferente daquela explorada no artigo
indicado para a leitura. Enquanto que, na perspectiva wittgensteiniana, discute-se o
uso dogmatico dos pressupostos, os argumentos empregados pelo professor em
seu discurso, sugerem que o dogmatismo estaria associado a determinadas
metodologias (P12).

Conforme ja mencionado na seg¢ao 1.1.2, no forum FDS5, a partir do
entendimento de que a ciéncia € uma linguagem que explica o mundo natural, o
Prof. Carlos defende a importancia de uma conexdo entre os conhecimentos e as
acdes do estudante para promover a elaboragcdo de significados (P5). Assim, ele
defende as seguintes formas de combater os dogmatismos no Ensino de Ciéncias:
abandonar as praticas de ensino tradicionais optando por uma maior diversificagao
metodoldgica (P13); colocar os estudantes em situagdes desafiadoras (P7) e;
estimular os estudantes a assumirem um papel ativo em sua propria aprendizagem
(P8).

No Plano de Aula apresentado pelo professor, ele descreve uma sequéncia
didatica de trés aulas, segundo a metodologia dos Trés Momentos Pedagdgicos,
que de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), teria origem nas ideias
de Paulo Freire, constituindo-se por: (1) Problematizagdo Inicial, na qual se
apresentam questdes ou situagbes reais para desafiar os estudantes; (2)
Organizagao do Conhecimento, momento em que o professor orienta os estudantes
para o estudo dos conteudos explorados; (3) Aplicagdo do Conhecimento, quando o
estudante deve explorar os conhecimentos desenvolvidos para discutir situacoes
diferentes daquelas ja abordadas.
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Nessa atividade noés identificamos o pressuposto de que a aprendizagem
esta associada a capacidade de aplicar os conhecimentos em outros contextos
(P16), o que entendemos assemelhar-se as nog¢des de dominio e apropriagéo,
exploradas para explicar o processo de “internalizacdo” nos estudos socioculturais
de James Wertsch (1998). Concepc¢ao que, segundo Giordan (2008) e, ao contrario
do que possa sugerir, difere da concepgédo freiriana porque esta diretamente
vinculada ao conceito de dominio de uma ferramenta cultural, eliminando a nogao de
que internalizacdo implica em trazer para o plano interior uma fungcdo executada no
plano externo.

Entende-se que muitas fungdes sequer sio internalizadas, como no caso da
multiplicagdo de numeros com diversos algarismos. O que ocorre € o dominio do
algoritmo da multiplicagdo. Algo semelhante ocorre na utilizagdo de uma equagéo
quimica para encontrar as quantidades de substancias envolvidas numa
transformacao.

No entanto, o dominio de uma ferramenta cultural ndo implica que o sujeito a
tome como sua (GIORDAN, 2008). Ele pode emprega-la em determinadas situagdes
que a exigem, como a sala de aula, por exemplo, sem que reconhega o valor da
ferramenta em outras esferas de comunicacgao e de atividades das quais participa. A
capacidade de transitar entre estas diferentes esferas seria outro tipo de
internalizacdo que Wertsch denominou de apropriagdo e, exige que O sujeito a
adapte as suas intengdes, imprimindo-lhe um acento proprio.

Inspirada na filosofia da linguagem wittgensteiniana, Gottschalk (2015)
defende que ensinar é uma atividade que compreende a apresentacdo de técnicas
envolvidas com a linguagem e um treinamento no uso das mesmas, enquanto que,
compreender esta associado ao dominio de técnicas e, ndo depende de estados
mentais ou estagios de desenvolvimento. Assim, aprender implica no dominio
dessas técnicas e na capacidade de aplica-las a outras situagoes.

Portanto, inspirados nessa perspectiva, podemos concluir que explorar em
novos contextos as técnicas ja ensinadas, proporciona ao estudante um treinamento
no uso das mesmas e contribui para ampliar a sua capacidade de emprega-las com
maior eficacia.

Entendemos que a metodologia explorada pelo Prof. Carlos se aproxima das
compreensodes acima quando defende que os estudantes apliquem o conhecimento

explorado nas aulas em outros contextos. Porém, ndo fica claro como que o
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professor promovera o acesso ao conjunto de regras e técnicas, necessarias para
que os estudantes tenham condi¢cbes de adquirir os conhecimentos explorados e,
que permitam responder as questboes e desafios apresentados no “primeiro
momento pedagdgico”. Certamente, o professor ndo deve esperar que o estudante
as descubra sozinho.

De uma perspectiva wittgensteiniana, a producdo de sentidos se da no
interior dos diferentes jogos de linguagem, pelo uso de regras e técnicas linguisticas
que, segundo Gottschalk (2014), ndo derivam da Natureza, tampouco sao definidas
a priori, mas que sao de natureza convencional, publicas e histéricas. Elas devem
ser apresentadas pelo professor durante as atividades de ensino, de modo a
persuadir os estudantes a emprega-las em situagdes semelhantes. Entende-se que
o estudante compreendeu quando ele se torna capaz de seguir essas regras e
técnicas. Lembrando que, boa parte delas ndo sédo explicitamente ensinadas, mas
tacitamente transmitidas pelos modos de agir do professor.

Ha todo um conjunto de agdes e intervengdes do professor que ficam
implicitas e que n&o sdo de modo algum dbvias, podendo ser executadas de modo
automatico, a partir do que o docente incorporou durante a sua vida escolar. Porém,
o problema n&o € o professor agir de acordo com suas experiéncias e concepgdes,
alias, ndo faz sentido pensar que ndo seja assim, mas o risco € que ele haja

acriticamente, apenas repetindo determinadas ac¢des tacitamente incorporadas.

5.6.5 Concepgdes e pressupostos sobre a linguagem e o Ensino de Ciéncias

Conforme apresentado no Quadro 5.24, o Prof. Carlos entende a Ciéncia
como uma linguagem (P24) que ele considera muito complexa e deslocada da
realidade dos estudantes, de modo que seria necessario adapta-la explorando a

linguagem cotidiana (P22).

Quadro 5.24 — Concepgdes e pressupostos sobre a linguagem e o Ensino de
Ciéncias

Concepcgoes e Pressupostos Identificados Atividade | Argumentacgao

A linguagem cientifica é inacessivel ao | FD2, AD,

P22 estudante, cabendo ao professor adapta-la; PA

A8, A13, A14
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Concepcgoes e Pressupostos Identificados Atividade | Argumentacgao
P23 A .Ilngu.agem ndo se resume a nomeagao de AD E2
objetos;
P24 | A Ciéncia é uma linguagem; FD5 A12
P25 @) stlgnlflcado das palavras é produzido pelo AD E3
uso;
P26 | A linguagem é um fenébmeno social; AD ES, E8
P27 A Illnguagem nao depgnde dg u_ma estrutura AD E7
l6gica formal, estabelecida a priori,
Citacbes literais ndo devem ser confundidas
P28 | com aprendizagem porque podem ocultar AD E11
incompreensdes sobre o discurso citado;

Fonte: O Autor (2018).

Consideramos o uso do pressuposto de que a linguagem cientifica é
inacessivel aos estudantes (P22) como um forte indicativo da dificuldade do
professor em compreender o funcionamento da linguagem. E possivel que ao focar
apenas nos aspectos semanticos da linguagem, o professor fique tentado a entender
o processo de aprendizagem de ciéncias como uma simples tradugéo da linguagem
cientifica para a linguagem cotidiana.

Buscando esclarecer essa confusdo, nos observamos as reflexbes de
Wittgenstein (2008) quando ele compara o funcionamento da linguagem aos jogos,
entendendo que, assim como eles, a linguagem ndo segue regras e légicas unicas.
Considerando diversos tipos de jogos, nds n&o encontramos entre eles uma regra
que seja comum a todos, mas apenas certas “semelhancgas de familia”, de modo que
as regras aplicaveis a determinado jogo ndo podem ser inteiramente transpostas a
outro.

A nocdo de jogos de linguagem nos ajuda a compreender que O
funcionamento da linguagem segue regras diferentes no contexto cientifico e no
contexto do cotidiano dos estudantes. Nesse caso, entendemos que o ponto central
nao é tornar a linguagem cientifica mais acessivel aos estudantes, mas inseri-los
gradualmente nesse novo jogo de linguagem, explorando o vocabulario que eles ja

possuem.
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Considerando que os estudantes ja dominam o jogo de linguagem do
cotidiano, eles podem ser levados a ver semelhangas de familia com outras regras
que devem ser incorporadas, através de um treinamento linguistico. Se tomarmos, o
conceito de agua como exemplo, veremos que o estudante ja faz um uso ordinario
deste conceito, 0 que é necessario para que ele possa aprender a aplicar novas
regras de sentido, como as da Quimica, na qual este conceito passa a ser visto
como um conjunto de moléculas H20. De modo semelhante, na Fisica o conceito de
luz passa a ser entendido como uma onda eletromagnética e as cores como
diferentes comprimentos de onda.

Na analise da Atividade Dissertativa, nds identificamos que o professor
destaca que Wittgenstein baseia o seu pensamento na linguagem ordinaria, cujos
significados sdo produzidos pelo uso (P25), criticando assim, a nog&do de linguagem
como rotulo dado a objetos (P23). O professor também ressalta que as concepgdes
bakhtiniana e wittgensteiniana focam no uso da linguagem que, em ambas as
perspectivas, é entendida como fenémeno social (P26) e, que ndo depende de uma
estrutura l6gica formal estabelecida a priori (P27).

Em relacdo as contribuigbes da filosofia da linguagem para o Ensino de
Ciéncias, o professor destaca a nocdo bakhtiniana, a qual considera que uma
citacdo literal pode ocultar incompreensdes sobre o discurso citado, funcionando
como um alerta que a repeticéo literal de um discurso ndo deve ser confundida com
aprendizagem (P28).

A maioria dos pressupostos relativos a linguagem no Ensino de Ciéncias
foram identificados na Atividade Dissertativa, cujo foco principal era a discussao dos
principais conceitos da filosofia da linguagem e suas implicagcbes no Ensino de
Ciéncias. Porém, na analise dessa atividade, nés observamos que o professor nao
discutiu os conceitos envolvidos nas questdes, mas apenas inseriu trechos retirados
dos textos explorados no curso. A expectativa era que o professor parafraseasse as
discussdes contidas nos textos e acrescentasse as suas proprias observacgoes,
exemplificagdes ou questionamentos. No entanto, o que ocorreu foi uma transcrigéo
literal dos enunciados apresentados, sem que fosse identificada qualquer tentativa
de exemplificacdo ou exploragcédo do seu conteudo.

Os enunciados identificados como recortes de trechos ou, como simples
parafrases das ideias contidas nos textos do curso, ndo foram considerados como

uma argumentacéo elaborada pelo professor. Porém, considerando que Perelman e
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Olbrechts-Tyteca (2005) afirmam que a selegdo de premissas ja possui um valor
argumentativo, envolvendo uma preparagdo para o raciocinio, nés mantivemos os
enunciados em nossa analise, por entender que a op¢ao do professor em apresenta-
los como resposta as questdes, ja indica um juizo de valor, manifestando a
importancia atribuida a eles.

A forma pela qual os trechos de textos explorados no curso foram citados
pelo professor, em resposta as questbes apresentadas, sugerem apenas uma
concordancia com o seu conteudo, uma vez que eles sdo empregados como
garantias (de autoridade) no discurso do professor.

De uma perspectiva da filosofia da linguagem bakhtiniana (Mikhail Bakhtin),
conforme exploramos em trabalhos anteriores (GOIS; LARA, 2014; LARA, 2014;),
entende-se que a citagao direta de um enunciado pode refletir a dificuldade daquele
que cita em compreender o enunciado, fazendo com que opte pela repeticao literal
das palavras do outro, denominada por Bakhtin (2006) de “ventriloquismo”.

Bakhtin (2006) defende que o discurso citado € entendido pelo falante como
a enunciagao de outra pessoa, totalmente autbnoma, completa e situada fora do
contexto onde ocorre a narragao. A insercdo desse enunciado num outro contexto
narrativo busca preservar o seu conteudo e, pelos menos alguns rudimentos da sua
autonomia e da sua integridade linguistica. Assim, a escolha entre as diferentes
formas de citar o discurso depende da facilidade ou dificuldade com que o citante
compreende o enunciado do outro, mas também €& dependente de uma apreciagao
valorativa, que é influenciada pelo nivel de respeito, admiracdo, subordinagcéo ou

autonomia do falante, entre outros.

Quanto mais dogmatica for a palavra, menos a apreensao apreciativa
admitira a passagem do verdadeiro ao falso, do bem ao mal, e mais
impessoais serdo as formas de transmissao do discurso de outrem.”
(BAKHTIN, 2006, p.153).

Bakhtin alerta para a necessidade de se discernir, na apreens&o social do
discurso, até que ponto as suas expressdes e particularidades sédo distintamente
percebidas e possuem significagdo social:

Pode ser que o discurso de outrem seja recebido como um unico
bloco de comportamento social, como uma tomada de posicao
inanalisavel do falante — e nesse caso apenas o “o qué” do discurso
é apreendido, enquanto o “como” fica fora do campo de
compreensao. (BAKHTIN, 2006, p.152).
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Fazemos um paréntese aqui, para esclarecer que, embora estejamos
falando de duas perspectivas de linguagem distintas, consideramos que ha grande
proximidade entre a filosofia bakhtiniana e wittgensteiniana, dado que ambas
desenvolvem uma concepgdo pragmatica da linguagem, em que o significado das
palavras € produzido pelo seu uso em contextos especificos, ndo possuindo um
significado unico, definido a priori, conforme esclarecem Santos e Nascimento
(2010):

Bakhtin e Wittgenstein dialogam na forma de conceber a linguagem.
[...] questdes como linguagem em uso, interagdo, dialogismo,
linguagem ordinaria, a entoagdo na construgdo do sentido, dentre
outras, perpassam as ideias desses dois filésofos. Com eles

inaugura-se uma nova concepc¢ao de linguagem, vista na perspectiva
do uso da lingua. (SANTOS; NASCIMENTO, 2010, p. 84).

Considerando, essa proximidade entre as duas perspectivas, entendemos
entdo, que ambas contribuem para compreender a citacdo direta no discurso do
professor. Assim, segundo Bakhtin (2006), a citacdo literal pode indicar que tal
discurso representa “posicao inanalisavel do falante”, em outras palavras, reflete as
dificuldades do falante em compreender o teor do discurso citado.

De uma perspectiva wittgensteiniana, podemos entender que, embora o
professor ndo tenha parafraseado ou discutido os enunciados presentes nos textos,
ele selecionou aqueles que julgou atender as questdes apresentadas. Mesmo sem
dominar todas as regras do jogo, ele inicia os primeiros lances nesse novo jogo de
linguagem que Ihe foi apresentado.

Considerando que compreender se assemelha a dominar uma técnica
(WITTGENSTEIN, 2008) e, que as regras do novo jogo de linguagem no qual os
professores foram inseridos, foram em grande parte apresentadas por meio de
definicbes de termos, através de textos e videos empregados no curso, é bastante
razoavel considerar que talvez eles possam selecionar e aplicar parte dessas regras,
mas que ainda nao consigam emprega-las com grande eficacia, pelo fato de que
atingir o dominio das técnicas exige um treino que a defini¢do, por si s6, ndo é capaz
de proporcionar. Assim, entendemos ser necessario um maior treinamento no uso

das regras e técnicas exploradas.
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6 CONCLUSAO

Nesta tese fizemos uma pesquisa teorico-empirica, cujo objetivo foi
investigar o potencial da filosofia da linguagem wittgensteiniana para identificar e
refletir sobre pressupostos associados ao Ensino de Ciéncias que possam ter algum
impacto negativo nas praticas pedagogicas, sobretudo, quando usados
dogmaticamente. Mais precisamente, nos preocupamos em identificar os
pressupostos sobre ensino e aprendizagem e analisar como eles influenciam as
compreensoes sobre o Ensino de Ciéncias e as praticas docentes.

A partir da perspectiva wittgensteiniana nos discutimos que toda pratica
pedagogica depende de uma concepgao sobre o conhecimento e que, muitas das
confusdes presentes nas praticas pedagdgicas se devem a uma ma compreensao
do funcionamento da linguagem, em especial, quando ndo se atenta para a
multiplicidade de usos da linguagem, adotando-se uma concepgédo exclusivamente
referencial, na qual se acredita que os sentidos atribuidos aos fatos do mundo
situam-se foram da linguagem.

Assumindo a importancia da linguagem para a formagdo de nossas
concepgdes, nos defendemos uma melhor compreensdo do processo de
significagao, atentando para o fato de que, a despeito do potencial de significado das
palavras, como é apresentado nos dicionarios, por exemplo, a significagao real &
produzida no contexto de uso das palavras, o que se da no interior dos jogos de
linguagem. Cada jogo de linguagem funciona segundo regras proprias, que ndo séo
definidas a priori, mas de natureza convencional e, intimamente relacionadas as
formas de vida nas quais s&o desenvolvidas.

O uso dos conceitos wittgensteinianos de jogos de linguagem, formas de
vida, semelhangas de familia e, a distingdo entre proposicbes empiricas e
proposi¢cbes gramaticais permite uma melhor compreensdo da formagao de nossos
conceitos e concepgdes acerca do conhecimento e de processos de ensino e
aprendizagem, permitindo uma reflexdo que dissolve confusbes da linguagem,
evitando possiveis prejuizos as praticas pedagogicas, decorrentes do uso dogmatico
desses pressupostos.

Inspirados na filosofia da linguagem wittgensteiniana e dos demais

referenciais explorados nesta tese, nos capitulos | e Il, nés fizemos uma reflexado
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sobre diversos pressupostos e concepgdes presentes no Ensino de Ciéncias, cujos

resultados sintetizamos a seguir:

e Os estudantes ndo podem “construir’” sozinhos o seu conhecimento. O
acesso ao conhecimento se da pela linguagem e, se desenvolve a partir
de regras e técnicas que ndo sdo descobertas pelos estudantes, mas

transmitidas por um professor.

e O professor é mais do que um “mediador’ pois cabe a ele inserir os
estudantes nos novos jogos de linguagem da Ciéncia, tendo um papel
fundamental na transmissdo de regras e técnicas que permitem o

desenvolvimento do conhecimento dos estudantes.

e As regras ndo determinam o que deve ser feito, mas delimitam um campo

de possibilidades do que é possivel ou ndo e, o que faz ou néo sentido.

e O dominio no uso das regras e técnicas € adquirido pelos estudantes
através de um treinamento. Nesta perspectiva, entende-se que o
estudante compreendeu uma regra quando ele se torna capaz de segui-

la.

e Ndo se deve confundir a transmissdo de regras e técnicas com a
formagao de conceitos, que exige uma relagdo das regras e técnicas com

0 contexto de uso das mesmas.

e Definicdes ndo devem ser confundidas com conceitos. O ensino de uma
definigdo, ou da aplicagdo de um algoritmo, € apenas um dos sentidos de
um conceito que, por si sO, ndo representa uma formagao conceitual
ampla e suficiente para a aplicagcdo desses conhecimentos em diferentes
contextos, que € o que entendemos como aprendizagem na area de

Ensino de Ciéncias.

e Um conceito ndo pode ser transmitido ao estudante apenas por meio de
uma definicdo, até mesmo porque ele esta entrelacado a varios outros,
mas pode ser ampliado pelo uso de um conjunto de regras que se

relacionam entre si em diferentes contextos.

e N&o ha uma esséncia extralinguistica dos conceitos, ou um sentido prévio

a ser descrito por meio de uma defini¢do, pois a definicao € produzida no
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interior do proprio jogo de linguagem, tornando-se uma condigdo de

sentido para as possiveis descrigdes.

Um conceito se amplia a partir da abordagem de diferentes aspectos
deste mesmo conceito. O que possibilita o avango n&o é possuir uma
‘esséncia” do conceito, mas o dominio de varias técnicas e
procedimentos implicados no uso dos conceitos. Assim, a fungdo do
professor € ampliar a visdo de mundo dos estudantes, apresentando
novas técnicas a serem empregadas na atribuicdo de sentidos as
experiéncias, de modo a ampliar o espectro de significados de um

conceito.

Nao ha uma ordem natural pela qual os conteudos ou diferentes aspectos
de um conceito devam ser abordados. A no¢cdo de uma ordem natural, em
que os conteudos devem ser abordados, sempre do mais simples ao mais
complexo, leva a uma dependéncia dos docentes em relacédo a estrutura
dos conteudos, tal como ela é apresentada no sumario dos livros
didaticos e exclui a possibilidade de o professor abordar algum conteudo
sem antes trabalhar os conteudos mais simples, tidos como pré-requisitos

obrigatorios.

No Ensino de Ciéncias a formacido conceitual pode comecgar por
diferentes niveis do conhecimento: macroscopico, microscopico,
submicroscépico ou representacional. A ordem deve ser definida em

funcdo dos objetivos de aprendizagem estabelecidos pelo professor.

Os conhecimentos prévios podem influenciar o aprendizado, mas nem
sempre o0s estudantes possuem conhecimentos prévios sobre os
diferentes assuntos abordados, sobretudo aqueles mais abstratos.
Também, nem sempre os conhecimentos prévios serao substituidos por
outros mais avancados, muitas vezes ambos poderdo coexistir e serem

acionados pelos estudantes de acordo com o contexto.

A elaboragao de sentidos e significados sobre os fatos do mundo nao
dependem de uma representagdo empirica ou mental (modelos mentais),

mas do uso que fazemos da linguagem.
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e Nem tudo o que os estudantes aprendem lhes € explicitamente ensinado.
Parte do aprendizado corresponde a regras e técnicas que s&o
tacitamente incorporadas pelos estudantes ao observarem os modos de
agir do professor, o que € particularmente importante de ser considerado
no processo de formagao docente, uma vez que as concepgdes acerca do
que é ser professor e como ensinar, comegam a ser tacitamente formadas
muito antes dos futuros professores ingressarem na licenciatura e, grande
parte desse aprendizado continua a influenciar o pensamento e os modos

de agir durante o exercicio profissional.

Portanto, as reflexbes apresentadas acima corroboram o entendimento de
que as pesquisas inspiradas na filosofia da linguagem wittgensteiniana tém grande
potencial para ampliar as compreensdes sobre o ensino e a aprendizagem de
ciéncias e, para esclarecer confusdes resultantes do uso dogmatico de pressupostos
que impactam negativamente as praticas pedagogicas no Ensino de Ciéncias.

As reflexdes acima foram exploradas durante um Curso de Formagao
Continuada a distancia, descrito no capitulo Ill desta tese e, teve como alvo
professores de ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) que estivessem atuando na
Educacao Basica.

O objetivo do curso foi produzir dados empiricos sobre o uso de
pressupostos associados ao conhecimento, ensino e aprendizagem de ciéncias.
Assim, durante o curso nds propusemos atividades para que os professores, na
medida em que avangavam, pudessem adquirir e exercitar seus conhecimentos
sobre o funcionamento da linguagem, através de atividades na qual tinham que
descrever uma aula ja executada, planejar uma aula e, em outros momentos, discutir
o Ensino de Ciéncias.

Apos a conclusao do Curso de Formacgao Continuada nds selecionamos um
dos professores (Prof. Carlos) como sujeito da pesquisa, segundo os critérios
apresentados no capitulo lll (segdo 3.2) e, a partir de uma adaptagdo do Modelo
Toulminiano de Argumentagao (TAP) analisamos a argumentagédo desse professor,
0 que nos permitiu identificar tanto os pressupostos explicitamente empregados,
guanto aqueles que sustentam tacitamente as suas afirmacoes.

Durante a analise da argumentacdo do professor nés constatamos que a

decomposicdo da argumentacgdo, ao permitir identificar cada um dos componentes
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envolvidos, promove uma explicitacdo dos tacitos, na qual ficam evidentes quais sao
as premissas ou pressupostos que sustentam as conclusdes. Essa constatagao,
embora n&o tenha sido o objetivo desta pesquisa, sugere que o Modelo Toulminiano
de Argumentagcdo (TAP), empregado como metodologia de analise dos dados,
também poderia ser explorado na formacdo dos professores como meio de
promover a explicitacdo dos tacitos, atuando como auxiliar da filosofia
wittgensteiniana no processo de reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias.

O resultado da analise das atividades desenvolvidas pelo Prof. Carlos
durante o Curso de Formagédo Continuada, apresentado no capitulo V, sugere que
elas contribuiram para a insercdo dos professores nos jogos de linguagem
referentes a filosofia bakhtiniana e wittgensteiniana, o que ficou demonstrado com o
destaque dado pelo Prof. Carlos ao papel da linguagem no Ensino de Ciéncias e a
manifesta preocupagédo em possibilitar aos estudantes se expressarem mais através
de atividades que exploram diferentes géneros discursivos, como a pesquisa
bibliografica, a escrita de textos dissertativos, resumos e histérias em quadrinhos,
finalizando com um momento em que os estudantes compartiham as suas
producdes com os colegas.

Considerando que uma parcela consideravel dos conhecimentos que
orientam os professores em suas praticas pedagogicas, ndo é aprendida durante a
licenciatura por meio de uma atividade intencional e explicita, mas que é tacitamente
incorporada ao longo de sua formagao, entendemos que os professores devem ser
estimulados a analisarem criticamente suas praticas pedagogicas e refletirem sobre
suas proprias concepgoes. Assim, a opcao por atividades nas quais os professores
tinham que, num momento descrever uma aula executada e, em outro, planejar uma
aula, tiveram por objetivo levar a um processo reflexivo no qual, inicialmente, eles
tinham que explicitar as suas ideias e, em seguida, justificar os procedimentos
realizados, ou planejados.

Como afirma Burbules (2008), o ensino embora seja visto como uma
atividade intencional e explicita, comporta uma dimenséao tacita que ndo deve ser
desprezada. Para esse autor, mesmo as atividades que executamos com grande
sucesso ndés ndo podemos explicitar completamente como ou por que as fazemos. E
neste sentido também, que Polanyi (1966, p. 04, frad. nossa) afirma que “nés
podemos saber mais do que podemos dizer’. E o caso, por exemplo, de um rosto
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familiar que podemos reconhecé-lo em meio a milhares de outros, sem que sejamos
capazes de dizer como o reconhecemos.

Burbules (2008) entende que é devido a esse carater tacito que nossos
conhecimentos sdo quase impossiveis de serem duvidados, porque eles nao
representam crengas proposicionais, mas um conjunto de entendimentos implicitos
arraigados em nosso modo de viver e interagir. De wuma perspectiva
wittgensteiniana, podemos considerar que os entendimentos tacitos correspondem a
proposi¢cées gramaticais, ou certezas, que sao as condi¢des de sentido para o
entendimento e uso de nossa linguagem, de modo que normalmente n&o duvidamos
delas.

Portanto, considerando que parte das acbes do professor resulta de
procedimentos tacitamente incorporados ao longo de sua formagéo, entendemos
que a explicitagao das ideias através de um registro escrito das agdes € um primeiro
passo, em direcdo a reflexdo, pelo fato de que, ainda que possamos agir segundo
comportamentos tacitamente incorporados, nao é possivel discutirmos algo do qual
nao temos ciéncia.

Consideramos que a descri¢cado das atividades ja implica na decisdo sobre o
que € ou nao relevante para ser descrito que, seguida de uma justificativa das
acdes, conduz os professores a um processo argumentativo em que a validade de
suas premissas e a forga de seus argumentos passam a ser questionados. Durante
esse processo surgem questionamentos sobre como e por que ajo ou penso assim.
Também, surgem duvidas como: O modo como ajo é adequado? Quais as
consequéncias de minhas acdes? Que alternativas eu tenho? Assim, entendemos
que essa reflexdo afasta o comportamento dogmatico, permitindo o docente
enxergar ou, pelo menos, aceitar que haja novas possibilidades metodoldgicas e de
compreensao do Ensino de Ciéncias, para além daquelas costumeiramente
assumidas ou praticadas.

Constatamos, na analise da argumentacdo do Prof. Carlos, que as
atividades contribuiram para um aumento na percepc¢ao do professor sobre o papel
da linguagem na aprendizagem dos estudantes, o que é enfatizado quando ele
planeja aulas manifestando a intencdo de explorar a linguagem cotidiana dos
estudantes para favorecer o entendimento de conceitos quimicos.

Em relagdo as reflexdes realizadas pelo professor Carlos, ndés observamos
uma énfase na discussao sobre o papel da linguagem na aprendizagem e, sobre os
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papéis desempenhados pelo professor e pelos estudantes. No planejamento de
aulas, o professor destaca a importéncia da linguagem nas atividades de leitura,
elaboracdo de sinteses e producdo de histérias em quadrinhos. Em relacdo ao
processo avaliativo, o professor discute a avaliagdo da aprendizagem dos
estudantes através de histérias em quadrinhos, as quais ele apresenta como uma
alternativa as tradicionais provas escritas.

Comparando a primeira e a ultima atividade realizada no curso, podemos
constatar ndo s6 um aumento na preocupacao do professor com questdes relativas
a linguagem envolvida no ensino e na aprendizagem, mas também, uma sensivel
melhora na descricdo das atividades e nas justificativas apresentadas. Portanto,
entendemos que houve avangos significativos no processo de explicitagcdo das
ideias associadas ao ensino e aprendizagem de ciéncias.

Consideramos que esses resultados sao bastante positivos e, confirmam as
nossas expectativas de que o conjunto de atividades exploradas no Curso de
Formacado Continuada poderia contribuir para que os professores pudessem
explicitar melhor as suas ideias e, persuadi-los da importancia da linguagem para o
Ensino de Ciéncias. Porém, apesar desses avangos, quando analisamos a
argumentagao do professor em cada uma das atividades realizadas no curso, nos
constatamos que as discussdes realizadas n&o tiveram o mesmo impacto sobre
todas as compreensdes que o professor tem sobre o Ensino de Ciéncias.

Observamos que, frequentemente, o professor manifesta preocupagao com
a linguagem, mas suas preocupagdes parecem estar restritas a aspectos
semaéanticos da linguagem envolvida na abordagem dos conteudos e na interagcéo
com os estudantes, sem indicativos de que ele reconhega o papel da linguagem em
suas proprias compreensdes acerca do Ensino de Ciéncias. Assim, o uso dogmatico
de alguns pressupostos, identificados nas primeiras atividades, persistiram nas
atividades finais, sem que houvesse alguma ponderagao em relagao a eles.

Entendemos que a dificuldade de avangos na compreensdo do professor
sobre como a linguagem afeta suas proprias concepgdes, se deve a pouca
familiaridade dos docentes da area de Ensino de Ciéncias com o pensamento
filosofico e, pela caracteristica aforistica dos textos wittgensteinianos explorados no
curso, que demandam certo tempo para que haja compreensdo adequada dos

conceitos, de modo a permitir o seu uso nas reflexdes realizadas.
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Para a maioria dos professores participantes do curso, o jogo de linguagem
da filosofia wittgensteiniana era totalmente desconhecido, o que exige uma insergéo
gradual do funcionamento das regras e técnicas linguisticas necessarias para as
reflexdes. No entanto, as dificuldades de interacdo professor-aluno, devido as
caracteristicas do curso, a caréncia de bibliografia especifica para a area e a carga-
horaria reduzida, certamente contribuiram para as limitagcdes no aprendizado dos
professores.

Certamente, as dificuldades apontadas nao inviabilizam a exploragdo da
filosofia wittgensteiniana no Ensino de Ciéncias, dado o seu grande potencial de
contribuigdo para a compreensao do processo de significagdo e do papel exercido
pela linguagem na formagao e manutengao de concepgdes. No entanto, sugerem a
necessidade de uma maior apropriacdo dessa filosofia pela area de Ensino de
Ciéncias e, que os professores devem ser inseridos nessas discussdes, ainda
durante a formacdo inicial, o mais cedo possivel, para que possam ampliar
gradativamente a sua compreensao sobre linguagem.

Portanto, terminamos reafirmando o potencial da filosofia wittgensteiniana
para as reflexdes sobre o Ensino de Ciéncias e, defendendo a necessidade de uma
ampliagao da literatura disponivel, com produ¢des que discutam o uso dogmatico de
pressupostos e outros temas especificos do Ensino de Ciéncias, contemplando as
diversas demandas da area e, trazendo maior variedade de exemplos e, a0 mesmo
tempo, que seja suficientemente didatica para ser empregada na formacgao inicial de
professores.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(ML) Formulario de cadastro de professores

Response Started Response Completed IP Address
Sep 12, 2016 09:42:06 PM Sep 12, 2016 09:45:51 PM ——

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Caro (a) Professor (a)

Esta enquete faz parte de uma pesquisa sobre a linguagem no Ensino de Quimica, na qual
queremos conhecer as atividades formativas de que vocé participou nos Gltimos 18 meses,
suas concepgdes sobre o ensino e a sua pratica em sala de aula.

Para participar da selegdo do curso de formacao continuada é necessario que vocé responda
integraimente esta enquete.

Assinale abaixo se vocé aceita participar desta enquete, concordando que os dados fornecidos
aqui e, aqueles que venham a ser produzidos durante o curso de formagdo continuada, sejam
utilizados em nossa pesquisa, assegurando que sua identidade sera resguardada assim como,
da instituicdo em que vocé trabalha.

Responder a enquete leva em média 5 minutos.

Agradecemos desde ja a sua colaboragao.

Professor Responsavel:

Moisés da Silva Lara — Prof. Assistente do Curso de Licenciatura em Quimica (CCT-UDESC).
E-mail: moisesslara@gmail.com
Telefone: (047) 3481-7656

Sim

Por gentileza, indique o seu nome completo.
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APENDICE B: FORMULARIO SOBRE DADOS PESSOAIS DOS PROFESSORES

Informe seu nome completo:

Sua identidade sera resguardada. Seu nome constara apenas para identificar quem foi o
respondente. Seu nome sera substituido por um cédigo de identificagdo.*

Informe 0 nome da escola em que trabalha:
Caso trabalhe em mais de uma escola, por gentileza, indique.

A identidade da escola sera resguardada. O nome constara apenas para identificar o local de trabalho
do respondente. Seu nome sera substituido por um cédigo de identificagao.*

Em que bairro vocé mora?*

E-mail:*

Telefones:*
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Utiliza Facebook?*
= Sim

© Nao

Utiliza Wattsapp?*
© Sim

™ Nao

Idade:*

Género:*
™ Feminino

© Masculino

Formacgéo académica atual:*
© Doutor
© Mestre
* Especialista
© Graduado
Tipo de vinculo empregaticio:*
© Efetivo

© Temporario
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APENDICE C: ENQUETE SOBRE A FORMAGCAO DOS PROFESSORES

1. Durante os ultimos 18 meses, vocé participou de alguma das atividades de desenvolvimento
profissional listadas abaixo? Qual foi o impacto dessas atividades na sua formagado como professor?

Para cada item abaixo, por favor, marque uma alternativa na parte (A). Se responder “Participei” na parte
(A) entdo marque uma alternativa na parte (B) para indicar qual foi o impacto dessa atividade no seu
desenvolvimento como professor.*

(A) Nao (B) Nenhum (B) Pouco (B) Impacto (B) Grande

(A) Participei - . . .
participei impacto impacto moderado impacto

Cursos ou oficinas sobre a matéria,
métodos ou outros temas r r r r r r
relacionados com a educagao

Conferéncias ou seminarios com
apresentacao de resultados de
pesquisas e discussdo dos
problemas educacionais

Programas de qualificagdo
(exemplo: curso de pos- r r r r r r
graduagao)

Visitas e observagoes de outras
escolas

Participagdo em uma rede de
formagao especificamente para o
desenvolvimento profissional dos
professores

Pesquisa individual ou colaborativa
sobre um tépico de seu interesse r r r r r r
profissional

Orientagdo e/ou observagao e
treinamento dos pares como parte
de um compromisso formal da
escola

Leitura de literatura profissional
(exemplos: revistas cientificas, r r r r r r
artigos, dissertagoes e teses)

Participag@o num didlogo informal
com seus colegas sobre como r r r r r r
melhorar o ensino



2. Considerando o seu trabalho na escola, indique o nivel de formagdo que vocé necessita para cada uma

das é4reas listadas:

Marque somente uma alternativa para cada item.*

Padrbes de contetdo e de
desempenho exigidos no meu
campo de atuagédo

Préticas de avaliagéo para
estudantes

Gestédo da sala de aula

Compreenséo dos assuntos
principais do meu campo de
atuacéo

Conhecimento e entendimento das
préticas instrucionais da minha
matéria de ensino

Habilidade para ensinar usando as
Tecnologias da informagdo e

comunicagio

Ensino de estudantes com
necessidades especiais de

aprendizagem

Disciplina dos estudantes e
problemas comportamentais

Administrag&o e gestdo escolar
Ensino multicultural

Aconselhamento de estudantes

Nenhuma necessidade

)

(= =

(=]

Baixo nivel de
necessidade

N

n|

N

)

)

)

Nivel de necessidade
moderado

3

|

v

|

v

|

»|

(¢ |+

(+]

Alto nivel de
necessidade

(=]

N

N

N

N

N

N

(>
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3. Dentre os profissionais a seguir, indique quais deles costumam realizar apreciagdes sobre o seu
trabalho como professor.

Marque somente uma alternativa para cada item. Considere apreciagdes formais e informais.*

Nunca Quinzenalmente Mensalmente Semestralmente
Diretor 1 2 3 4
Membros da coordenacgdo - = = i
pedagogica.
Outros professores ou membros da - z = -
gestdo da escola
Membros extermnos a escola 1 2 3 4

Responda a questdo 4 somente se assinalou pelo menos uma resposta afirmativa para a questao
anterior.

4. Na sua opinido, quao importante foram os seguintes aspectos nestas apreciagdes sobre o seu trabalho
na escola?

Marque somente uma alternativa para cada item.
Nenhuma importancia Pouca importancia Importéncia moderada Muita importancia

Notas dos estudantes nos testes 1 2 3 4

Taxas de aprovagao e reprovagao

1 2 3 4

dos alunos
Outros resultados de r = 3 -
aprendizagem dos estudantes
Devolutiva dos estudantes sobre o 2 = = ry
meu ensino
Devolutiva dos pares sobre o meu = = z -
ensino
Como eu trabalho com o diretor e - = 2 -
colegas
Praticas de ensino inovadoras 1 2 3 4
Relagdo com os estudantes 1 2 3 4
O desenvolvimento profissional que - = = =
demonstro
Como administro a classe 1 2 3 4
Conhecimento e compreensio da 3 = 3 3
minha disciplina de ensino
Co rt nto e disciplina d

mportamento e disciplina dos = = = ‘

estudantes

Atividades extracurriculares 1 2 3 4



197

APENDICE D: ENQUETE REFERENTE AS PRATICAS DO PROFESSOR

1- Gostariamos de conhecer suas concepgdes pessoais sobre o ensino. Por favor, para cada item a
seguir, indique o quanto vocé concorda ou discorda.

Marque somente uma alternativa para cada item.*

Discordo fortemente Discordo Concordo Concordo fortemente
Bons professores demonstram o
caminho correto para se resolver 1 2 3 4
um problema.
E melhor quando o professor - e
ndo o estudante — decide qual 1 2 3 4
atividade deve ser feita.
Meu papel como professor é
facilitar o processo de investigagao 1 2 3 4

do estudante.

Professores sabem muito mais do

que os estudantes, eles ndo

devem deixar os estudantes

desenvolverem respostas que 1 2 3 4
podem estar incomretas quando

eles podem apenas explicar a

resposta de forma direta.

Estudantes aprendem melhor
quando encontram solugdes para 1 2 3 4
os problemas por conta prépria.

O ensino deve ser construido em

torno de problemas claros,

respostas comretas, e em tomo de 1 2 3 4
ideias que os estudantes captem

rapidamente.

Para haver uma aprendizagem
efetiva é necessario que a sala de 1 2 3 4
aula seja silenciosa.

Os alunos devem ser autorizados a

pensar em solugdes para os

problemas praticos antes que o 1 2 3 4
professor Ihes mostre como eles

sdo resolvidos.

Pensar nos processos de raciocinio
dos estudantes é mais importante
do que pensar no contetdo
especifico.
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2- Para cada item a seguir, indique a frequéncia com que realiza as seguintes agdes.

Marque somente uma alternativa para cada item.”
Nunca Esporadicamente Anualmente Mensalmente Semanalmente

Participag@o de reunibes de equipe
para discutir a vis&o e miss&o da £ (2 (3 (a4 (s
escola.

Desenvolvimento do curriculo
escolar ou parte dele.

-
w
©
-
-

Discusséo e sele¢do dos meios
instrucionais (livros, exercicios,

apostilas, computadores, entre
outros).

-
»
-
-
R

Troca de materiais com outros
professores.

(=]
N
e
-
cl

Assistir conferéncias que
tematizem a faixa etéria que (1
ensino.

~
e
»
@)

Estabelecer padrdes minimos nas
avaliagbes para avaliar o progresso (1
dos alunos.

o~
e
-
c

Participagé@o em discussdes sobre
o desenvolvimento da
aprendizagem para um estudante
em especifico.

(=]
~
e
-
o)

Ensinar em conjunto com uma
equipe na mesma classe.

(=]
~
e
-
)

Observar a aula de outros
professores e dar um retomo a )
eles.

;
n
-
o

Envolver-se em atividades
conjuntas com diferentes classes e
grupos etarios (por exemplo,
projetos).

-
N
©|
»
o

Discutir e coordenar as praticas de
trabalhos de casa entre os pares.

-
~
e
-
c



3 - Para cada item a seguir, indique o quanto vocé concorda ou discorda.

Os primeiros quatro itens referem-se ao seu trabalho na escola.

Os demais itens referem-se ao que ocorre em toda a escola.”
Discordo

Em linhas gerais, estou satisfeito
com meu trabaho.

E sinto que eu estoufazendo uma
diferenca significativa na educagédo
de meus alunos.

Se eu reaimente tentar, eu posso
fazer progressos mesmo com o0s
alunos mais dificeis e
desmotivados.

Eu sou bem sucedido com os
alunos da minha turma.

Os professores desta escola sdo
bem respeitados.

Geralmente os professores e
estudantes se ddo bem uns com os
outros.

Boa parte dos professores
considera mais importante o bem-
estar dos estudantes.

A maioria dos professores desta
escola se interessa pelo que os
alunos tém a dizer.

Se um aluno desta escola precisa
de assisténcia extra, a escola
fomece.

Nas reunides, o que mais se
discute s&o as metas educacionais
que os professores devem
alcangar.

Quando um professor tem
problemas em sua sala de aula, é o
diretor que tem a iniciativa de
discutir o assunto com toda a
escola.

Dicordo fortemente

(1)

(=]

~

o~

]

'~

Concordo

»)

®)

(«)

(«]

(«)
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Concordo fortemente
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4 - Gostariamos de saber quantas vezes cada uma das atividades a seguir sdo realizadas na sala de aula
durante o ano letivo.

Marque somente uma alternativa para cada item. Observe que nem todas as perguntas desta se¢do sdo
totalmente adaptadas para todos os tipos de professores. Portanto, por favor, responda o que melhor se
encaixa.”

Nunca ouquase nunca Um quarto das aulas Metade das aulas Sempre

Eu apresento um novo tépico a - = < -
turma.
Eu explicito as metas de

i 1 2 3 4
aprendizagem.
Eureviso a ligdo de casa que os - = = -
alunos estao fazendo.
Os estudantes trabalham em
pequenos grupos para juntos 1 2 3 4
resolverem um problema.
Eudou um trabalho diferente para
os alunos que tém dificudades de - =z o ‘
aprendizagem efou para aqueles
que podem avangar mais rapido.

Pego aos meus alunos que sugiram
ou ajudem a planejar as atividades 1 2 3 4
de sala de aula ou os tépicos.

Pego aos meus alunos a lembrar de

. 1 2 3 4
cada etapa em um procedimento.
No inicio da aula eu apresento um 7 3 T Y
breve resumo da ligdo anterior.
Verifico os cademos dos meus

1 2 3 4
alunos.
Os estudantes trabalham em
projetos que requerem pelo menos 1 2 3 4
uma semana para completar.
Os alunos avaliam e refletem sobre 7 3 3 y
0 seu proprio trabalho.
Eu verifico por meio de perguntas
quais assuntos tém sido 1 2 3 4
compreendidos e quais ndo tém.

I f ut

Os alunos fazem um produto que 2 < = -

sera usado por outra pessoa.



esperado que eles expliquem seus
pensamentos ou seus raciocinios
sobre algum assunto.

Os alunos trabalham
individuaimente com o livro ou
planilhas para praticar um assunto
recém-ensinado.

Os estudantes realizam um debate
e defendem um ponto de vista
particular que ndo pode ser o seu
proprio.

Eu administro um teste ou
questionario para avaliar a
aprendizagem dos alunos.

Pecgo aos meus alunos para
escrever um ensaio no qual é

Nunca ouguase nunca  Um quartgdas aulas

Metade gas aulas

Sergpre

201
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APENDICE E: ROTEIRO PARA RELATO DE AULA

S gElec

O Ensino de Ciéncias e a Linguagem: uma nova perspectiva

Relato de Aula

Nome:

Nesta atividade vocé deve escolher uma de suas aulas aplicadas na Educacéao

Basica e descrevé-la em detalhes.

Série destinada: Duragédo da aula:

1) Descreva o perfil médio dos seus alunos (Ex.: adolescentes, adultos,

trabalhadores, assiduos, faltosos, em situagao de risco etc.).

2) Conteudos curriculares abordados (liste em forma de tépicos).

3) Objetivos da aula (informe as intengcdes educativas, ou seja, tudo que vocé

pretendia que os estudantes aprendessem durante a aula executada).

4) Havia necessidade de pré-requisitos especificos para os alunos

acompanharem a aula? Quais?

5) Etapas da aula:
e Descreva todas as etapas apresentando detalhes de como vocé iniciou,
o0 que fez na sequéncia e como terminou a aula. (Escreveu na lousa?
Apresentou uma imagem ou um texto? Fez perguntas aos alunos?
Pediu que os alunos produzissem ou apresentassem algo? Fez um
experimento? Resolveu exercicios?).
e Se houve experimentacdo, explique o seu objetivo e apresente uma

sintese dos procedimentos executados e dos resultados obtidos.
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6) Justifique as etapas acima, apresentando as suas intengdes para as
estratégias adotadas. Por exemplo, se vocé usou a lousa para escrever ou
desenhar algo, apresente as razdes disto. (Porque € importante para a
memorizacdo, vocé quer que os alunos registrem no caderno, precisa
mostrar para eles entenderem, vocé precisa de um apoio visual para

explicar, etc.).

7) Enumere recursos didaticos e metodoldgicos explorados nesta aula (livros,

TV, jogos, experimentacdo, debate, apresentagao oral, leitura etc.).

8) Durante a aula vocé usou ou discutiu conceitos de outra disciplina? Em

caso afirmativo, explique como foi.

9) Vocé explorou algum assunto relacionado ao cotidiano do aluno ou alguma
curiosidade relacionada ao conteudo da aula? Em caso afirmativo, explique

como foi.

10) Vocé se sentiu satisfeito(a) com a sua aula? Por qué?

11) Vocé avaliou os alunos, de alguma forma, durante ou apds esta aula? Em

caso afirmativo, descreva como foi e quais os resultados obtidos.

12) Se considerar necessario, complemente seu relato expressando sua
opinido sobre a aula ou apresentando detalhes e outras informacgdes, além

daquelas ja solicitadas.
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APENDICE F: TEXTO T5 - INTRODUGCAO A FILOSOFIA WITTGENSTEINIANA

1. INTROD. A FILOSOFIA DA LINGUAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS

Neste texto, apresentamos a defesa de uma perspectiva pragmatica da
linguagem, para se repensar as praticas de ensino de ciéncias vigentes, a partir da
perspectiva da filosofia wittgensteiniana, que se apresenta como uma possibilidade
para se combater o uso dogmatico de pressupostos tedricos, muitas vezes
tacitamente aceitos nas praticas pedagodgicas em diferentes niveis do sistema de
ensino, que levam a equivocos nos processos de aprendizagem.

Sob a perspectiva da filosofia wittgensteiniana, Gottschalk (2015) afirma que
a filosofia tem se mostrado muito promissora no esclarecimento de diversas

questdes relativas a educacgéo:

Tenho trabalhado nos ultimos quinze anos a partir de uma
especifica linha de pesquisa de inspiragdo wittgensteiniana,
que tem se revelado uma fonte proficua de reflexdo para o
esclarecimento de conceitos educacionais fundamentais, tais
como, o0s de ensino, aprendizagem, compreensao,
conhecimento, pensamento critico, avaliagdo, entre outros, os
quais ao longo das ultimas décadas tém recebido diferentes e
controversas interpretagdes, gerando confusbes e equivocos
nas praticas pedagogicas. Tenho procurado mostrar, ao longo
de minha pesquisa, que isto se deve ao fato destes conceitos
serem usados dogmaticamente no interior de teorias do
conhecimento ancoradas, por sua vez, em uma concepg¢ao
referencial da linguagem. (GOTTSCHALK, 2015, p. 301 - 302).

Segundo esta pesquisadora, € impensavel uma pratica pedagdgica alheia as
teorias do conhecimento, porque sao elas que guiam nossa compreensao sobre o
acesso ao conhecimento e a atribuigao de sentido aos fatos do mundo, no entanto, o
fato de se acreditar que estes sentidos se situam fora da linguagem esta na origem

de muitas confusoes.

(...) parto do pressuposto de que toda pratica pedagodgica
pressupde alguma teoria do conhecimento, seja esta de
natureza realista, idealista, empirista, mentalista, construtivista,
pragmatista..., enfim, toda pratica que envolve ensino e
aprendizagem depende de uma concepgao do conhecimento
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que, por sua vez, estabelece como temos acesso a ele, e con-
sequentemente, como atribuimos sentido aos fatos do mundo.
De modo geral, minha hipotese é de que seja qual for a teoria
epistemoldgica subjacente a pratica pedagogica, estamos
presos a crenga de que estes sentidos a serem alcancados,
descobertos ou construidos, estariam fora da linguagem. Em
outras palavras, supomos que os significados de toda palavra
ou expressdo linguistica referem-se a objetos externos a
linguagem. Por exemplo, se pronuncio a palavra “mesa”, o
significado de mesa seria este objeto sobre o qual estou
escrevendo, ou seja, o significado de uma palavra seria sua
referéncia. (GOTTSCHALK, 2015, p. 301 - 302).

Inspirada na filosofia wittgensteiniana, Gottschalk (2015), assim como Gois
(2012) e Moreno (2000, 2005), defende que as teorias do conhecimento sejam
libertadas da ideia que toda palavra corresponde a um objeto externo a linguagem, o
que a reduz a uma funcido referencial. Portanto, estes autores ressaltam a
importancia de se atentar para a multiplicidade de usos da linguagem, assim como,
a sua nao obediéncia a uma unica estrutura logica e formal.

Conforme veremos mais adiante, a concepgdo wittgensteiniana da
linguagem tem diversos pontos convergentes com a nog&o apresentada por Bakhtin,
que partindo de uma critica ao subjetivismo idealista e ao objetivismo abstrato -
preponderante no estudo da linguistica do século XIX e inicio do século XX -
também questiona a ideia de uma linguagem que possa ser explicada por modelos
l6gico-matematicos.

Segundo Santos e Nascimento (2010), tanto Bakhtin quanto Wittgenstein,
baseiam seu pensamento no estudo da linguagem ordinaria, deixando de lado a
linguagem ideal para se fundamentarem em situagdes concretas de uso da

linguagem.

Bakhtin e Wittgenstein dialogam na forma de conceber a
linguagem. Para ambos a linguagem é produto da interag&o
social. E por este motivo que questdes como linguagem em
uso, interagao, dialogismo, linguagem ordinaria, a entoagao na
construcdo do sentido, dentre outras, perpassam as ideias
desses dois filésofos. Com eles inaugura-se uma nova
concepgao de linguagem, vista na perspectiva do uso da
lingua. A consequéncia dessa inauguragédo € que o foco nao
recai mais sobre o que a linguagem é em sua esséncia, em si
mesma, mas como a linguagem funciona e como ela é
(re)construida a partir das diversas situagbes concretas que se
manifestam no cotidiano social. (SANTOS; NASCIMENTO,
2010, p. 84).
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Considerando que ha grande compatibilidade entre as nogdes
wittgensteiniana e bakhtiniana e, at¢é mesmo uma complementaridade nas ideias,
considerando os propdsitos desta pesquisa, nas subsegdes a seguir, abordaremos
em maiores detalhes cada uma destas concepgdes, para mais adiante discutirmos o

gue as aproxima ou as afasta.

2. A CONCEPGCAO WITTGENSTEINIANA DA LINGUAGEM

Ludwig Wittgenstein nasceu em Viena, em 1889. Filho de um dos mais ricos
industriais da Austria, nunca demonstrou interesse pelos negécios do pai, tendo
mesmo, doado toda a sua heranga, quando seu pai faleceu. Em 1908, iniciou um
curso de engenharia aeronautica na Universidade de Manchester, na Inglaterra.
Porém, em 1911, mudou-se para Cambridge para se dedicar a pesquisa sobre
fundamentos da matematica, com Bertrand Russell, dando inicio a escrita do
Tractatus Logico-Philosophicus.

Com o inicio da Primeira Guerra Mundial, Wittgenstein voltou para a Austria
e alistou-se no exército, concluindo o Tractatus durante a guerra, o qual viria a ser
publicado em 1921, seu unico livro publicado em vida, embora ele tenha deixado
muitos manuscritos que foram organizados pelos seus alunos, do periodo que
lecionou em Cambridge, e publicados postumamente.

Em sua primeira obra, Wittgenstein teria se inspirado em Russell, seu
mentor e, principalmente em Gottlob Frege, que foi um dos fundadores da logica
moderna e, que se propunha a elaborar uma “ideografia”, ou seja, “uma escrita
conceitual que permitisse reproduzir as relagbes matematicas em relagdes
puramente légicas” (MORENO, 2000, p.36). Frege teria chegado a concluséo de que
a linguagem natural era insuficiente para dar conta do pensamento, sendo
necessaria a elaboragado de uma linguagem ideografica perfeita, que eliminasse toda
ambiguidade e imprecisdo, permitindo a elaboragdo de calculos por meio signos

usados como substitutos exatos do pensamento.

Por meio de todas essas discussdes filosoficas da época,
vemos que ha, no fundo, uma critica radical a capacidade de a
linguagem natural exprimir exatamente o pensamento. Mais do
que isso, ha uma critica severa aos enganos e falsos
problemas a que ela pode nos levar; trata-se de elaborar uma
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linguagem para a filosofia que seja cientifica, no que tange a
exatiddo e a eliminagcdo de todo e qualquer conteudo
metafisico. E dentro desse espirito que Wittgenstein trabalha
no Tractatus: mostrar a forma logica, fixa e exata, da
linguagem, expresséo do pensamento. (MORENO, 2000, p.37).

Wittgenstein buscava estabelecer objetivamente os limites entre o que pode
e 0 que nao pode ser dito pela proposi¢ao significativa, assumindo uma posi¢céo de
controle e purificagao da linguagem (MORENO, 2000). Entre os temas abordados no
Tractatus, Wittgenstein preocupou-se com a “natureza geral da representagao, os
limites do pensamento e da linguagem e a natureza da necessidade logica e das
proposic¢des da logica” (HACKER, 2000).

Segundo Moreno (2000), o termo linguagem na concepgao tractariana, é
usado para designar um conjunto de elementos, entre eles nomes e proposigées,

que combinados adquirem vida ao evocar outros objetos, resultando na significagao.

Os elementos linguisticos possuem algumas propriedades que
sdo comuns a todos eles. Essas propriedades comuns
garantem e d&o sentido a aplicagado do termo “linguagem” aos
fatos, ao uso que dele fazemos em nossa vida cotidiana. Uma
dessas propriedades comuns consiste em que todos os
elementos da linguagem representam algo. (MORENO, 2000,
p. 14).
A proposigdo tem uma articulagdo logica interna que a permite representar
ponto a ponto um fato, assim como uma sequéncia de fatos representa ponto a
ponto um acontecimento. Para Wittgenstein, de acordo com Moreno (2000), o nome
€ o elemento proposicional que corresponde ao objeto, considerado o mais simples
elemento do fato. Assim, os objetos sé podem ser nomeados, mas nunca podem ser
descritos, o que limita a aplicagdo das proposi¢gdes aos fatos, jamais aos objetos. “A
proposi¢ao, pois, apresenta sempre uma estrutura, que € uma combinacdo de
nomes e proposicdes elementares isomorficamente articulados a estrutura interna
do fato.”. (MORENO, 2000, p.22). Considera-se, portanto, a linguagem e o mundo
como formas de representagcdo ou manifestagdes da logica, cuja sobreposi¢cao entre
ambos seria simetricamente exata.
O Tractatus Logico-Philosophicus inspirou o Circulo de Viena, dando origem
ao movimento do “positivismo logico”, entre a Primeira e a Segunda Guerra Mundial,
assim como também influenciou a Escola Analitica de Cambridge nos anos 20 e 30,

dando “origem a ‘virada linguistica’ que caracterizou a filosofia analitica do século
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XX, direcionando a investigagado e a metodologia filosoficas para o estudo da légica
de nossa linguagem e do uso que fazemos dela. ” (HACKER, 2000, p.7).

ApoOs a conclusédo de sua primeira obra, Wittgenstein afastou-se da filosofia
por uma década e, s6 em 1929 voltou a Cambridge, apresentando o Tractatus como
tese de doutoramento e, marcando seu retorno. Porém, ele deu inicio a um processo
de desconstrucdo das ideias centrais do Tractatus, apontando diversas falhas e
indicando um novo caminho para a discussdo. Nesta nova fase, Wittgenstein dedica
cerca de dezesseis anos de trabalho na elaboracdo das Investigacbes Filosdficas,
sua segunda obra, que so seria publicada postumamente em 1953.

Em sua nova obra, Wittgenstein contesta a tese central do Tractatus e, a
proposito das criticas que ele faz ao seu pensamento anterior, adverte ainda no
Prefacio das Investigagcées, que o novo modo de pensar deve ser compreendido
tendo como pano de fundo os velhos pensamentos, a que ele se opde.

Portanto, é esta concepgéo de linguagem, da segunda fase do pensamento
wittgensteiniano, apresentada em /nvestigagbes Filosoficas, que sera assumida nas
discussbes que se fardo neste trabalho, cujos conceitos fundamentais, de
significado, formas de vida, jogos de linguagem e semelhancas de familia, serao

abordados na préxima segao.

3. CONCEITOS FUNDAMENTAIS DA FILOSOFIA WITTGENSTEINIANA

Nas Investigagbes Filosoficas (IF §1), Wittgenstein cita uma passagem das
Confissées de Santo Agostinho, para criticar a ideia subjacente a ela de que as
representacdes tém um significado porque se referem a algo externo a elas, como
se as palavras fossem rotulos dados a objetos. Contrario a esse pensamento, ele
assume que o significado esta integralmente nas formas de uso da linguagem e que
este ndo depende de um mecanismo referencial, tendo autonomia em relagdo aos
fatos (MORENO, 2005, p.50), diferente do que havia sido defendido no Tractatus. A
concepgao referencial seria plausivel apenas para alguns substantivos concretos
como mesa e cadeira, mas nao pode ser estendida a outros tipos de palavras, como

por exemplo, cinco, que nao representa algo concreto.

Pense agora no seguinte emprego da linguagem: mando
alguém fazer compras. Dou-lhe um pedago de papel, no qual



209

estdo os signos: “cinco magas vermelhas”. Ele leva o papel ao
negociante; este abre o caixote sobre o qual encontra-se o
signo “macgas”; depois, procura numa tabela a palavra
“vermelho” e encontra na frente desta um modelo da cor; a
seqguir, enuncia a série dos numerais — suponho que a saiba de
cor — até a palavra “cinco” e a cada numeral tira do caixote uma
maga da cor do modelo. — Assim, e de modo semelhante,
opera-se com palavras. — “Mas como ele sabe onde e como
procurar a palavra ‘vermelho’, e o que vai fazer com a palavra
‘cinco’?” — Ora, suponho que ele aja como eu descrevi. As
explicagbes tém em algum lugar um fim. — Mas qual é a
significagdo da palavra “cinco”? — De tal significagdo nada foi
falado aqui; apenas, de como a palavra “cinco” € usada. (IF §1,
p.28).

Ao se aceitar 0 mecanismo da significagdo como independente do modelo
referencial, os fatos perdem relevancia. A referéncia deixa de ser o mecanismo
privilegiado da significagcdo para se tornar apenas uma das possibilidades e “a
linguagem passa a ser considerada do ponto de vista da multiplicidade de usos que
podem ser feitos das palavras e enunciados” (MORENO, 2000, p.50).

Wittgenstein ndo exclui a possibilidade de significado por representagao tal
como no pensamento agostiniano, mas ele questiona a sua universalidade.
Wittgenstein (IF, § 2) da o exemplo de uma linguagem primitiva como a comunicagéo
entre um construtor A e seu ajudante B que utilizando cubos, colunas, lajotas e vigas
numa edificagdo, basta que um deles grite uma dessas palavras para que o outro
saiba que deve transportar o objeto correspondente. Nesse caso, apesar de se
proferir uma palavra que é um substantivo concreto, a sua funcdo nao é criar
representacdes, produzindo uma imagem do objeto na mente do ajudante, mas de
provocar uma agao, fazendo com que este transporte o objeto mencionado.

Entretanto, Wittgenstein afirma que também ¢é possivel pensar numa
situagcdo em que haja significacdo por representagdo, como seria 0 caso de um
instrutor que aponta para determinado objeto e pronuncia o nome deste objeto, e
que a finalidade poderia eventualmente ser a de produzir uma imagem na mente do
aprendiz. A conclusao € de que é possivel que a significagdo esteja relacionada a
representagcdes, mas apenas em alguns casos especificos.

Portanto, contrapondo-se ao pensamento expresso no Tractatus, nas
Investigagbes Filosoficas a compreenséo do significado ndo depende mais de uma
“‘determinagdo logica e definitiva de unidades minimas formais, sintaticas ou

semanticas, nem da postulagdo de tais unidades como sendo os fundamentos do
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significado” (MORENO, 2000, p.48). Assim, passa-se a buscar unidades de outra
ordem, caracterizadas a partir de novos critérios, que emergem dos diversos usos
que fazemos da linguagem.
A proposigao deixa de ser um modelo fixo e exato dos fatos
para ser, agora, concebida como uma forma instavel de
representacdo, na medida em que sempre pode ser revista e
reformulada — n&o deixando, por isso, de ser adequada para

desempenhar sua funcdo expressiva e comunicativa.
(MORENQO, 2000, p.47).

Assim, diante da independéncia da linguagem em relacdo aos fatos do
mundo, 0 novo critério para a compreensao e analise do significado passa a ser a
nocéo de formas de vida, que segundo Buchholz (2009, p.148), € um conceito que
Wittgenstein desenvolveu a partir da ideia de um contexto cultural geral, inspirado
em Oswald Spengler, tomando “as metrépoles das antigas culturas indiana, arabica
e ocidental, como simbolo para as diferentes formas de vida”.

Wittgenstein designa “formas de vida” os vinculos mais
elevados de atividades em que se enquadram os jogos de
linguagem individuais. Este conceito deve evidenciar que os
jogos de linguagem estdo entrelagados de uma maneira muito
sutii e significativa com nossas instituicbes culturais.
(BUCHHOLZ, 2009, p.148).

Segundo Buchholz (2009), foi para mostrar que o significado dos sinais -
formas de som e escrita - usados numa comunicagao, depende do seu uso em
situagdes concretas, que Wittgenstein apresentou o conceito de jogos de linguagem.

Considerando que a linguagem so6 pode ser compreendida dentro do
contexto das atividades humanas, Wittgenstein argumenta que a linguagem n&o
possui uma légica unica como a matematica, mas que se equipara a légica dos
jogos, cujas regras sao validas apenas em determinados contextos, de modo que
seria impossivel praticar um jogo de xadrez, por exemplo, com as regras aplicaveis a
um jogo de cartas.

Segundo Gottschalk (2004, p.318), com a nogdo dos jogos de linguagem,
Wittgenstein procura mostrar a multiplicidade de usos da linguagem e “esclarece

como atribuimos significado as nossas palavras”.

Observe, por exemplo, 0s processos a que chamamos “jogos”.
Tenho em mente os jogos de tabuleiro, os jogos de cartas, o
jogo de bola, os jogos de combate etc. O que € comum a todos
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estes jogos? — N&o diga: “Tem que haver algo que lhes seja
comum, do contrario ndo se chamariam ‘jogos” — mas olhe se
ha algo que seja comum a todos. — Porque, quando olha-los
vocé ndo vera algo que seria comum a fodos, mas vera
semelhancgas, parentescos, alias, uma boa quantidade deles.
Como foi dito: ndo pense, mas olhe! — Olhe, por exemplo, os
jogos de tabuleiro com seus variados parentescos. Passe
agora para os jogos de cartas: aqui vocé encontra muitas
correspondéncias com aquela primeira classe, mas muitos
tragcos comuns desaparecem, outros se apresentam. (IF, § 66).

A analogia entre a linguagem e os jogos cumpre, entdo, a missdo de mostrar
a inexisténcia de um sistema fechado de regras fixas para o uso e atribuicdo de
significado as palavras, que é dado no contexto das atividades humanas. Para
ilustrar a multiplicidade de jogos de linguagem, Wittgenstein (IF, §23) cita varios
exemplos, como: agir, comandar, descrever, produzir, relatar, conjeturar, expor uma
hipdtese, inventar uma histoéria, ler, cantar etc. Portanto, como ndo ha caracteristicas
comuns a todos, o que ha sado apenas semelhangas de familia, uma vez que ha uma

infinidade de jogos possiveis, cada um funcionando sob regras proprias.

N&o posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com
a expressao “semelhancas de familia”; pois assim se envolvem
e se cruzam as diferentes semelhancas que existem entre os
membros de uma familia: estatura, tragos fisionémicos, cor dos
olhos, o andar, o temperamento etc., etc. — E digo: os “jogos”
formam uma familia. (IF, § 67).

Wittgenstein busca esclarecer o conceito de semelhangas de familia,
apontando exemplos de objetos para os quais, mesmo que se possa atribuir um

predicador valido para todos, eles ndo possuem uma propriedade em comum, mas

apenas “uma rede complicada de semelhancgas, que se envolvem e se cruzam
mutuamente” (IF, § 66).

E do mesmo modo, as espécies de numero, por exemplo,
formam uma familia. Por que chamamos algo de “numero”?
Ora, talvez porque tenha um parentesco — direto — com muitas
coisas que até agora foram chamadas de numero; e por isso,
pode-se dizer, essa coisa adquire um parentesco indireto com
outras que chamamos também assim. E estendemos nosso
conceito de numero do mesmo modo que para tecer um fio
torcemos fibra com fibra. E a robustez do fio ndo esta no fato
de que uma fibra o percorre em toda a sua longitude, mas sim
em que muitas fibras estao tragadas umas com as outras. (IF, §
67).
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Wittgenstein considera primitiva a nogdo de que a caracterizagdo de
processos ou objetos por uma palavra-conceito necessite da existéncia de algo
comum entre todos, porque a palavra-conceito indica um parentesco entre os
objetos, mas n&o a necessidade do compartilhamento, seja de alguma propriedade,

seja de um constituinte em comum.

Ela pode ligar os objetos como os elos de uma corrente, de
modo que um pode estar ligado ao outro por meio de elos
intermediarios. Dois membros vizinhos podem ter
caracteristicas comuns e ser similares, ao passo que membros
distantes pertencem a mesma familia sem ter mais nada em
comum. (PG® 75. Edicdo em portugués, p.53 apud
BUCHHOLZ, 2009, p.73).

Segundo Buchholz (2009), para complementar o conceito de semelhangas
de familia, Wittgenstein cita exemplos de jogos que embora suas regras nao
contemplem tudo o que pode ou nao ser feito, como é o caso do ténis que nao
apresenta nenhuma regra que determine o limite de altura que uma bola pode ser
langada, sem que isso comprometa o andamento do jogo, ou seja, a “vagueza nas

regras” ndo afeta em nada as suas funcionalidades.

Pode-se dizer que o conceito de ‘jogo’ é um conceito com
contornos imprecisos. — “Mas, um conceito impreciso é
realmente um conceito? * — Uma fotografia pouco nitida é
realmente a imagem de uma pessoa? Sim, pode-se substituir
com vantagem uma imagem pouco nitida por uma nitida? N&o
€ a imagem pouco nitida justamente aquela de que, com
frequéncia, precisamos? (IF, § 71).

Segundo Moreno (2000, p.54), a ideia de que o pensamento e a
comunicagado exigem conceitos exatos € um pressuposto racionalista classico que
nos induz a pensar que uma vez que nossa linguagem é fonte de imprecisbes e
enganos, teriamos que substitui-la por uma ideografia. No entanto, sdo com

conceitos vagos que nos comunicamos e pensamos.

4. AS DIFERENTES FUNCOES DA LINGUAGEM NA PERSPECTIVA
WITTGENSTEINIANA

° Philosophische Grammatik [Gramatica Filosofica], v.4. [1932-1934]
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A concepcgao de linguagem apresentada nas Investigagdes, desconstréi a
ideia de que a unica funcdo da linguagem seria a de representagdo, tal como
aparece nas Confissées, de Santo Agostinho, na qual as palavras apenas nomeiam
objetos do mundo, como se houvesse uma “esséncia da linguagem humana” (IF, §
1), atrelada a nogédo de que as palavras tém significado porque substituem objetos
0s quais elas representam.

Para o Wittgenstein Pos-Tractatus, a fungdo da linguagem depende do uso
que dela fazemos. Assim, uma mesma palavra usada para nomear um objeto
(funcdo referencial), também pode ser usada para dar uma ordem (fungdo
normativa), expressar um sentimento, pedir auxilio, repreender e, exercer uma
infinidade de outras fungdes num jogo de linguagem.

‘Denominamos as coisas e podemos falar sobre elas,
referirmo-nos a elas no discurso. ” Como se ja fosse dado, com
o ato do denominar, uma coisa que significasse: “falar das
coisas”. Ao passo que fazemos as coisas mais diferentes com
nossas frases. Pensemos apenas nas exclamagdes. Como
todas as suas fungdes distintas:

Agual!

Foral!

Al

Socorro!

Bonito!

N&o!
Vocé esta ainda inclinado a chamar essas palavras de
“‘denominacdes de objetos™? (IF, § 27).

Moreno (2000) observa que para Wittgenstein, a nogdo de uso torna-se o
fundamento da significagdo, de modo que a precisdo dos conceitos depende do uso
que fazemos deles. Assim, também, a solu¢cdo de grandes questdes da filosofia
consiste na dissolugdo desses problemas porque, ndo ha questdes essenciais e
profundas, mas apenas questdes de superficie, que dependem do uso que fazemos
da linguagem.

A grande dificuldade reside, justamente, em sermos capazes
de ver aquilo que ja esta diante de nossos olhos, pois
perdemos, por assim dizer, a capacidade de ver ao olharmos.
A nogao de “uso” ndo € uma férmula a ser aplicada segundo
regras fixas; pelo contrario, € também ela um conceito vago,
para indicar os conjuntos de regras presentes nos diferentes
jogos de linguagem - regras, alias, em geral, apenas
indicativas, nem sempre prescritivas. (MORENO, 2000, p.55).
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Segundo Moreno (2000), Wittgenstein entende a filosofia como uma
“descricdo gramatical”’, tomando-se essa expressao ndao no sentido convencional da
palavra gramatica, mas como um conjunto de regras que guiam o uso que fazemos
das palavras e enunciados em cada jogo de linguagem. Por este motivo, uma das
preocupagdes de Wittgenstein foi descrever — mas ndo de explicar - os conjuntos de

regras que usamos no emprego das palavras.

[as regras] apenas indicam uma direcdo geral, fornecem uma
orientagdo — assim como as tabuletas de trafego, indicativas de
diregdo, e ndo prescritivas de um trajeto preciso. E é assim, de
fato, que nos comunicamos: fazemo-nos compreender e
compreendemos nosso interlocutor. (MORENO, 2000, p. 56).

Os usos da linguagem fazem parte de formas de vida, que n&o estéo
ancoradas em leis da natureza ou da raz&o, tampouco sio irracionais ou aleatorias,
mas estdo ancoradas em instituicbes e regras de natureza convencional. Sendo
assim, as regras nem sempre serdo normativas ou exatas, também “ndo é
conveniente postular a priori o0 que elas sdo”, mas apenas descrevé-las
minuciosamente “para tornar claro o que ja esta diante de nossos olhos” (MORENO,
2000, p.55).

Dai poderemos ver, até mesmo, que certas regras Ssao
aplicadas com fungdo normativa e a priori, enquanto outras
devem passar pelo crivo dos fatos; mas isso, justamente, n&o
pode ser afirmado a priori, uma vez que essas aplicagdes
podem variar para uma mesma regra, para um mesmo
enunciado. Tudo continuara como esta, apenas que, levando o
vago a sério, daremos a ele um lugar em nossa reflexdo
tedrica, e escaparemos aos falsos problemas criados pela fé na
exatiddo e pelas ilusbes presentes no dogmatismo
transcendental. (MORENO, 2000, p. 55 - 56).

Wittgenstein também critica a ideia do inatismo da linguagem, que considera
a existéncia de uma linguagem interna, com a qual todo ser humano ja estaria
dotado, desde o nascimento e, apenas necessitaria de aprender as palavras da
lingua, assim como, ocorre no aprendizado de um idioma estrangeiro, buscando
palavras equivalentes aquelas inatas.

Quem chega a um pais estrangeiro aprendera muitas vezes a
lingua dos nacionais por meio de elucidagbes ostensivas que
estes lhe dao; e precisara frequentemente adivinhar a
interpretacédo dessas elucidagdes, muitas vezes correta, muitas
vezes falsamente.



215

E agora podemos dizer, creio: Santo Agostinho descreve o
aprendizado da linguagem humana como se a crianga
chegasse a um pais estrangeiro e ndo compreendesse a lingua
desse pais; isto €, como se ela ja tivesse uma linguagem, sé
que ndo essa. Ou também: como se a crianga ja pudesse
pensar, e apenas nao pudesse falar. E “pensar” significaria
aqui qualquer coisa como: falar consigo mesmo. (IF, § 32).

Na filosofia wittgensteiniana, as palavras s&o consideradas como
ferramentas, cada qual exercendo diferentes fungdes, assim como uma chave de
fenda é diferente de um martelo. Assim, a linguagem passa a ser entendida “como
comportamento desenvolvido na e pela cultura” (HUK, 2009) em oposigao a
concepgao de que o nome do objeto “denota algo da realidade”.

Segundo Huk (2009), um enunciado n&o apresenta “forma substancial nem
essencial”. Assim, n&o se deve perguntar pelo sentido de um enunciado, mas buscar
compreender como ele é empregado em determinado contexto. Essa concepgéo
pragmatica da linguagem demonstra que a representagcdo € apenas uma de suas
fungdes. O emprego metafisico da palavra e longe das atividades cotidianas leva a
criacado de ficgdes da linguagem que surgem sempre que se perde o foco do seu
comportamento frente as nossas formas de vida. “E preciso ter aprendido o dominio
de regras para usar adequadamente expressdes com significado. ” (HUK, 2009).

Wittgenstein (IF, §351), d& um exemplo do que seria uma ilusdo da
linguagem com o emprego das palavras “em cima” e “embaixo”, quando nos
referimos ao planeta Terra. Nesse caso, uma crianga que visse um globo terrestre
poderia perguntar o motivo pelo qual as pessoas que estdo “embaixo” ndo caem. No
entanto, essa questao evoca uma fungéo representacional da linguagem que néo é
relevante para atribuicdo de significado as expressdes empregadas nesse contexto.
No jogo de linguagem da teoria da gravidade de Newton, tudo o que estiver no
planeta e afastado do seu centro estara “em cima”, ndo existindo “embaixo” quando
nos referimos ao planeta como um todo. E o uso exclusivamente representacional
da linguagem que causa esse tipo de confusdo. Entretanto, uma melhor
compreensao do funcionamento da linguagem pode conduzir a uma dissolugao do
falso problema.

Conforme apresentamos aqui, Wittgenstein faz descricdes de uso da
linguagem apontando o n&o reconhecimento das diferentes fungbes que ela

desempenha, como a origem das maiores confusdes conceituais. “Ao descrever as
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regras que seguimos ao aplicar as palavras em contextos especificos, relativiza usos
dogmaticos de nossos conceitos e, consequentemente, confusbes de natureza
conceitual sdo dissolvidas. ” (GOTTSCHALK, 2015, p.307). Assim, a filosofia seria
uma atividade terapéutica na deteccdo e dissolugdo das confusbes que surgem
‘quando a linguagem, por assim dizer, caminha no vazio, ndo quando trabalha” (IF, §
132).

Segundo Moreno (2000, p.61), “Wittgenstein ndo elabora um sistema
filosdfico, mas apenas fornece conceitos operatérios, que podem ser aplicados
conforme as circunstancias, ou melhor, conforme a profundeza e a gravidade da
confusdo conceitual”. A filosofia & concebida, entdo, ndo como um método
prescritivo que possa ser seguido para resolugdo de problemas, mas como um
conjunto de métodos, funcionando como diferentes terapias (IF, § 133).
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APENDICE G: TEXTO T6 - INTRODUGAO A FILOSOFIA BAKHTINIANA

INTROD. A FILOSOFIA DA LINGUAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS (PARTE )

5. A CONCEPGCAO BAKHTINIANA DA LINGUAGEM

Faremos aqui uma apresentacao da filosofia bakhtiniana que sera utilizada
como complementacgéo tedrica para nossas discussdes sobre o Ensino de Ciéncias
e, com esta finalidade, nos embasaremos em duas de suas obras, Marxismo e a
Filosofia da Linguagem e, Estética da Criagdo Verbal, além de obras de
comentadores nacionais, como: Brait (2005, 2010), Faraco, Tezza e Castro (2007),
Fiorin (2008).

Mikhail Mikhailovich Bakhtin nasceu em Oriol, na Russia, em 1895. Passou
sua infancia em Oriol e na adolescéncia viveu em Vilnius e Odessa, estudando na
Universidade de Odessa, mas diplomando-se em 1918 na Universidade de Sao
Petersburgo, em Historia e Filologia. Conviveu com um pequeno grupo de
intelectuais que mais tarde passaria a ser conhecido como o Circulo de Bakhtin,
entre os integrantes estavam dois de seus alunos e amigos devotados, Valentin
Voloshinov e Pavel Nikolaevich Medvedyv.

Segundo Yaguello™ (BAKHTIN, 2006, p.12), Voloshinov e Medvedv teriam
emprestado seus nomes e possibilitado a publicacdo das primeiras obras de
Bakhtin, mediante a recusa deste em aceitar modificagdes exigidas pelo editor. E por
este motivo que Marxismo e a Filosofia da Linguagem, uma de suas mais célebres
obras, foi publicada em 1929, assinada por Voloshinov. Além desta, muitas outras
ainda tem a sua autoria contestada, de modo que alguns estudiosos prefiram se
referir a tais obras como sendo do Circulo de Bakhtin, sem citar um autor em
especial. No entanto, aqui ndo pretendemos explorar esta questdo da autoria, ja
muito debatida e, nos referiremos sempre a Bakhtin, embora estejamos conscientes

de que esta questao € bastante controversa.

10 YAGUELLO, M. Introduc¢3o. In: BAKHTIN, M. Marxismo e a filosofia da linguagem. Trad. de LAHUD, M.;
VIEIRA, Y. F., 12 ed., Sado Paulo: Hucitec, 2006.
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Bakhtin tornou-se conhecido pelos seus estudos em diferentes areas, como
a linguistica, a critica literaria, a semidtica e a filosofia, entre outras. Segundo Freitas
(2007), o motivo é porque no centro do seu pensamento esta uma concepgéo de
linguagem como produgado de sentido, o que Ihe permite transitar entre as diversas
areas do conhecimento.

No Marxismo e a Filosofia da Linguagem, Bakhtin rejeita a Iégica e a nogéo
de um sistema linguistico-formal como fundamentos da linguagem, por n&o acreditar
numa linguagem explicada por meio de modelos logico-matematicos. Para Bakhtin,
nem a Linguistica nem a Filosofia da Linguagem do século XIX e inicio do século
XX, conseguiram definir o objeto de estudo da linguagem, tampouco conseguiram
explicar a sua natureza ou propor uma metodologia adequada ao seu estudo. Assim,
a partir das criticas contra o pensamento de sua época, o subjetivismo idealista e o
objetivismo abstrato, de Saussure ele elabora sua concepg¢do de linguagem como

um fendbmeno social.

A lingua é, como para Saussure, um fato social, cuja existéncia se
funda nas necessidades da comunicagcdo. Mas, ao contrario da
linguistica unificante de Saussure e de seus herdeiros, que faz da
lingua um objeto abstrato ideal, que se consagra a ela como sistema
sincrébnico homogéneo e rejeita suas manifestagbes (a fala)
individuais, Bakhtin, por sua vez, valoriza justamente a fala, a
enunciacgao, e afirma sua natureza social, ndo individual: a fala esta
indissoluvelmente ligada as condi¢gdes da comunicagdo, que, por sua
vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais. (YAGUELLO",
p.15).

Silva e Leite (2013, p.39-40) esclarecem que se referindo ao subjetivismo
idealista, Bakhtin estava criticando as ideias de Humboldt e Vossler, que assumem
que a linguagem € “uma representacgao fiel daquilo que existe na mente humana”. A
lingua seria uma criagao individual e ininterrupta, desconsiderando a importancia da
interagéo verbal. Por outro lado, ao criticar as ideias do objetivismo abstrato, Bakhtin
dirige-se a Saussure, que entende a lingua como fendmeno social e arbitrario, cuja
esséncia estaria no proprio sistema linguistico. Nessa perspectiva, a lingua seria um
sistema imoOvel e acabado. Assim, diante de um sistema linguistico ja pronto, o
individuo ndo poderia fazer nenhuma intervengdo consciente, apenas recebé-lo

passivamente (SILVA; LEITE, 2013).

" YAGUELLO, M. Introdugdo. In: BAKHTIN, M. Marxismo e a filosofia da linguagem.
Trad. de LAHUD, M.; VIEIRA, Y. F., 12 ed., Sao Paulo: Hucitec, 2006.
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Para Bakhtin, segundo Miotello (2010), a ideologia é um conceito
fundamental e assim, ele afirma que um dos maiores erros de Ferdinand de
Saussure, um dos principais representantes do objetivismo abstrato e um dos
fundadores da linguistica como ciéncia, foi ndo considerar o carater socioideologico

da linguagem.

Se, a maneira de alguns representantes da segunda orientagao
[objetivismo abstrato], fizermos dessa separagdo abstrata um
principio, se concedermos um estatuto separado a forma
linguistica vazia de ideologia, s6 encontraremos sinais e n&o
mais signos da linguagem. A separagcéo da lingua de seu
conteudo ideologico constitui um dos erros mais grosseiros do
objetivismo abstrato. (BAKHTIN, 2006, p.97).

Bakhtin considera que o estudo da lingua, enquanto um sistema de formas
abstratas, desvinculada da ideologia e das situagbes sociais que l|he d&o
materialidade, ndo pode explicar os fatos linguisticos, porque deixa de lado a
compreensao de seu aspecto evolutivo e das diferentes fungdes que ela exerce no

meio social.

A lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma,
nao passa de uma abstracado, que s6 pode ser demonstrada no
plano tedrico e pratico do ponto de vista do deciframento de
uma lingua morta e do seu ensino. Esse sistema n&o pode
servir de base para a compreensdo e explicacdo dos fatos
linguisticos enquanto fatos vivos e em evolug&o. Ao contrario,
ele nos distancia da realidade evolutiva e viva da lingua e de
suas fungdes sociais, embora os adeptos do objetivismo
abstrato tenham pretensdes quanto a significagdo socioldgica
de seus pontos de vista. (BAKHTIN, 2006, p.110).

E importante esclarecer que ideologia, na acepc¢éo adotada pelo Circulo de
Bakhtin, é diferente daquela empregada na sociologia, entendida como um conjunto
de ideias que sdo dogmaticamente defendidas por determinado grupo social com a
intencdo de convencer os demais. Para Bakhtin, a ideologia define os produtos do
pensamento humano e, conforme observam Freitas (2007) e Faraco (2003), ainda
que na elaboragao de seu pensamento ele tenha se inspirado no marxismo - que
considera a ideologia a causadora da alienagdo do homem ou ainda, como
diferentes representagcdes que compdem a consciéncia - o uso que ele da a esse
termo, difere dos usos dados por Marx.
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A palavra ideologia € usada, em geral, para designar o
universo dos produtos do “espirito” humano, aquilo que
algumas vezes é chamado por outros autores de cultura
imaterial ou producdo espiritual (talvez como heranga de um
pensamento idealista); e, igualmente, de formas de consciéncia
social (num vocabulario de sabor mais materialista). /deologia é
o nome que o Circulo costuma dar, entdo, para o universo que
engloba a arte, a ciéncia, a filosofia, o direito, a religido, a
politica, ou seja, todas as manifestagdes superestruturais (para
usar uma certa terminologia marxista). (FARACO, 2003, p.46).

Bakhtin rejeita a nogédo de ideologia como algo ja pronto, ou dependente de
uma consciéncia individual e, insere-a no conjunto das discussdes filosoficas, que
sdo abordadas de forma concreta dialética, como a constituigdo dos signos e da
subjetividade (MIOTELLO, 2010). Assim, a linguagem s6 pode ser compreendida se
estudada em sua forma viva, como pratica social, ndo através de registros escritos
de linguas mortas, como queriam os linguistas e fildlogos do passado.

Bakhtin critica o objetivismo abstrato que nos estudos da lingua
desconsidera a importancia do papel da fala, usando como argumento o falso
pressuposto de que a fala € um fenbmeno individual.

[...] ao considerar que s6 o sistema linguistico pode dar conta
dos fatos da lingua, o objetivo abstrato rejeita a enunciagéo, o
ato de fala, como sendo individual. Como dissemos, é esse 0
proton pseudos'?, a “primeira mentira”, do objetivismo abstrato.
(BAKHTIN, 2006, p.111).

Por outro lado, Bakhtin também critica o subjetivismo idealista por considerar
no estudo da lingua apenas a fala e entendé-la como um processo individual que s6

pode ser explicado como um fenémeno psiquico.

O subjetivismo individualista, ao contrario, sé leva em
consideragao a fala. Mas ele também considera o ato de fala
como individual e é por isso que tenta explica-lo a partir das
condigdes da vida psiquica individual do sujeito falante. E esse
€ 0 seu proton pseudos.

Na realidade, o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto,
a enunciagdo, ndo pode de forma alguma ser considerado
como individual no sentido estrito do termo; ndo pode ser
explicado a partir das condi¢gdes psicofisiologicas do sujeito
falante. A enunciagcdo € de natureza social. (BAKHTIN, 2006,
p.111).

2 Expressdo aristotélica para se referir a falsas premissas que levam a conclusdes
errOneas, ainda que o raciocinio esteja correto.
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Para Bakhtin, ndo €& possivel considerar a lingua como um sistema de
formas imutaveis, como € entendida no objetivismo abstrato, tampouco como um
processo incessante de criagdo individual, como pressupde o subjetivismo

individualista.

6. CONCEITOS FUNDAMENTAIS DA FILOSOFIA BAKHTINIANA

Aqui, abordamos os conceitos que consideramos fundamentais para a
compreensao da filosofia da linguagem bakhtiniana, iniciando pelas nog¢des de
enunciado, discurso e enunciagao, as quais desempenham um papel central no
pensamento bakhtiniano e, conforme afirmam Brait e Melo (2010), ndo sao conceitos
prontos e acabados, mas que vdo sendo construidos ao longo de sua obra. E
igualmente importante destacar que, embora enunciado e enunciagdo tenham
empregos diferentes nas obras bakhtinianas, os termos enunciado e discurso foram
ambos usados indistintamente, conforme esclarece Barros (2007).

Segundo Brait e Melo (2010), numa das obras do Circulo de Bakhtin,
Discurso na vida e discurso na arte, assinada por Voloshinov'® (1926), os conceitos
de enunciado e enunciagédo estdo diretamente ligados a discurso verbal, palavra e
evento. Nessa obra, o conceito de enunciado estaria definido a partir de um conjunto
de trés aspectos, todos eles compartilhados pelos interlocutores: (a) o horizonte
espacial; (b) o conhecimento e a compreenségo da situagao e; (c) a avaliagdo da
situacgéao.

Bakhtin (2006, p.114) afirma que a enunciagdo é o produto do ato da fala,
resultante “da interagdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que
nao haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio do
grupo social ao qual pertence o locutor”. Assim, o subjetivismo individualista, estaria
equivocado ao rejeitar a natureza social da enunciagéo, considerando que esta seja

uma expressao do “mundo interior do locutor”.

A enunciagdo, compreendida como uma réplica do dialogo
social, € a unidade de base da lingua, trata-se de discurso
interior (dialogo consigo mesmo) ou exterior. Ela é de natureza
social, portanto ideologica. Ela n&o existe fora de um contexto

3 VOLOSHINOV, V. N. (BAKHTIN). “O discurso na vida e o discurso na arte”. Trad. para
uso didatico por C. Tezza e C. A. Faraco. Mimeo.



223

social, ja que cada locutor tem um “horizonte social’. Ha
sempre um interlocutor, ao menos potencial. O locutor pensa e
se exprime para um auditério social bem definido.
(YAGUELLO™, p.17).

Enquanto que o conceito de enunciado em algumas teorias € considerado
equivalente a frase ou as sequéncias frasais, numa perspectiva pragmatica este
conceito € utilizado em “oposicdo a frase, unidade entendida como modelo, como
uma sequéncia de palavras organizadas segundo a sintaxe e, portanto, passivel de
ser analisada ‘fora do contexto™” (BRAIT; MELO, 2010, p. 63). Assim, oposto a frase,
o enunciado seria entendido como uma unidade de comunicagdo e significagao
dependente de um contexto.

Portanto, para Bakhtin (2006) todo enunciado € um dialogo com outros
sujeitos ou com outros enunciados em constante interagdo, de modo que a palavra
sempre esta carregada de um sentido ideologico ou vivencial. Assim como a lingua
em seu uso pratico é inseparavel de seu contexto ideoldgico, a linguagem nunca
esta completa, pois sempre esta em constante mudanca. Cada ato de fala incorpora
em si as vozes anteriores e, por sua vez, sera incorporado em enunciados futuros.

A dialogia ndo € apenas uma “alternéncia de vozes”, mas o seu encontro e
incorporagao no tempo e no espaco. Fiorin (2008) também destaca que as relagdes
dialégicas ndo se resumem ao dialogo face a face, que € apenas uma de suas

formas possiveis, mas incluem todos os enunciados envolvidos na comunicagéo:

Neles, existe uma dialogizagcdo interna da palavra, que é
perpassada sempre pela palavra do outro, € sempre e
inevitavelmente também a palavra do outro. Isso quer dizer que
0 enunciador, para constituir um discurso, leva em conta o
discurso de outrem, que esta presente no seu. Por isso, todo
discurso é inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo
discurso alheio. O dialogismo sao as relagdes de sentido que
se estabelecem entre dois enunciados. (FIORIN, 2008, p.18-
19).

Segundo Fiorin (2008, p.79), os termos dialogismo e polifonia também tém
usos distintos na obra bakhtiniana. Segundo o autor, polifonia € um termo usado na

linguagem musical, para se referir a um conjunto de vozes harmdénicas soando

simultaneamente e, que foi usado por Bakhtin para descrever a coexisténcia de

4 YAGUELLO, M. Introdugdo. In: BAKHTIN, M. Marxismo e a filosofia da linguagem.
Trad. de LAHUD, M.; VIEIRA, Y. F., 12 ed., Sdo Paulo: Hucitec, 2006.
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diferentes vozes, representando multiplos pontos de vista e, agindo autonomamente
e em igualdade de posicédo, sem se submeterem a uma voz centralizadora, “que da
a palavra final sobre os fatos”.

Segundo Fiorin (2008), além do dialogismo constitutivo, que € aquele que
nao se mostra no discurso, ha um segundo tipo de dialogismo no qual o enunciador
deixa evidente as vozes do outro em seu discurso. Segundo este autor, ha duas
formas de inserir o discurso do outro num enunciado, uma delas € o discurso
objetivado, em que o discurso alheio é nitidamente demarcado e, a outra forma, o
discurso bivocal, que é internamente dialogizado, tornando dificil a demarcagao de
uma fronteira entre o discurso do citante e do citado. Caracterizam-se como
discursos objetivados, o discurso direto e o discurso indireto, entre outros e, como
discursos bivocais, a parddia, a polémica e o discurso indireto livre.

A réplica constante entre um dialogo e outro que ocorre na enunciagao, é o
que caracteriza o fenébmeno dialégico. Segundo Barros (2007, p.31), o dialogismo é
‘o principio constitutivo da linguagem e da condicdo do sentido do discurso”. A
enunciagdo sendo uma réplica do dialogo social é, portanto, inalienavel deste
contexto ideologico.

O meio de expressdo da ideologia € viabilizado pelos sistemas semidticos
que lhe dao materialidade - os signos - que por sua vez sao modelados pela
ideologia. O signo é o material semiotico que esta em constante relacdo com a
sociologia, a sociedade e a historia.

7

Todo signo é ideoldgico; a ideologia é um reflexo das
estruturas sociais; assim, toda modificacdo da ideologia
encadeia uma modificagdo da lingua. A evolugdo da lingua
obedece a uma dinamica positivamente conotada, ao contrario
do que afirma a concepgao saussuriana. A variagao € inerente
a lingua e reflete variagbes sociais; se, efetivamente, a
evolugdo, por um lado, obedece a leis internas (reconstrucéo
analdgica, economia), ela é, sobretudo, regida por leis
externas, de natureza social. O signo dialético, dinamico, vivo,
opbe-se ao “sinal” inerte que advém da analise da lingua como
sistema sincrénico abstrato. (YAGUELLO', p.17)

7

O signo ideolégico por exceléncia é a palavra, cuja realidade é toda
absorvida pela sua fungédo de signo, de modo que ela “ndo comporta nada que n&o

'S YAGUELLO, M. Introdugdo. In: BAKHTIN, M. Marxismo e a filosofia da linguagem.
Trad. de LAHUD, M.; VIEIRA, Y. F., 12 ed., Sao Paulo: Hucitec, 2006.
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esteja ligado a essa fungdo, nada que n&o tenha sido gerado por ela. A palavra é o
modo mais puro e sensivel de relagdo social” (BAKHTIN, 2006, p.34).

Embora os demais sistemas de signos sejam especificos e inseparaveis de
cada dominio que os gerou, a palavra, pelo contrario, tem neutralidade em relagao a
qualquer fungao ideoldgica, ou seja, ela so6 tem significado dentro de um contexto e
nao expressa nada por si s6. No entanto, Bakhtin ressalta que nenhum signo
ideoldgico pode ser inteiramente substituido por palavras, mesmo que, por exemplo,
uma composi¢ao musical ou uma representacao pictorica possam se apoiar nelas,
seria impossivel exprimi-las adequadamente apenas por palavras. “Nem sequer
existe um substituto verbal realmente adequado para o mais simples gesto humano.
Negar isso conduz ao racionalismo e ao simplismo mais grosseiros.” (BAKHTIN,
2006, p.36).

Segundo Bakhtin, um produto ideoldgico faz parte de uma realidade, assim
como um corpo fisico, mas ao mesmo tempo reflete (espelha) e refrata (muda a
diregdo) outra realidade externa a ele. Diferentemente dos corpos fisicos que
possuem um valor intrinseco, mas que também podem ser percebidos como um
simbolo, o ideologico sempre € um signo, de modo que seu significado remete a
algo externo a si mesmo.

Bakhtin (2006, p.30) cita exemplos de instrumentos que foram convertidos
em signos ideologicos, como é o caso da foice e o martelo que se tornaram
simbolos do comunismo e compunham o emblema da Unido Soviética, no entanto,
adverte que nem por isso 0s objetos em si tornam-se signos. Outro exemplo é o do
pao e o do vinho que de produtos de consumo tornaram-se simbolos religiosos no
cristianismo, simbolizando o corpo e o sangue de Cristo, respectivamente. Porém,
fora dos rituais religiosos esses produtos continuam sendo alimento e bebida, ou

seja, ndo podem ser signos em si mesmos.

O signo é uma unidade material discreta, mas a significagao
nao € uma coisa e ndo pode ser isolada do signo como se
fosse uma realidade independente, tendo uma existéncia a
parte do signo. E por isso que, se a atividade mental tem um
sentido, se ela pode ser compreendida e explicada, ela deve
ser analisada por intermédio do signo real e tangivel.
(BAKHTIN, 2006, p.50).

A funcédo do signo é a significagcdo, de forma que ambos n&o podem ser
representados independentemente um do outro. A significagdo € a expressdo da



226

relagdo que o signo faz entre uma realidade isolada e outra simbolizavel, e ndo pode
ser dissociada do signo, entretanto, a significagado € apenas um potencial e ndo deve
ser confundida com o tema que se refere a investigagdo da significagdo numa
enunciagao concreta e contextualizada. Bakhtin (2006, p.131) define tema como “o

sentido da enunciagao completa”, abarcando o seu sentido e sua realizacio.

A maneira mais correta de formular a inter-relacdo do tema e
da significagédo é a seguinte: o tema constitui o estagio superior
real da capacidade linguistica de significar. De fato, apenas o
tema significa de maneira determinada. A significacdo é o
estagio inferior da capacidade de significar. A significagao nao
quer dizer nada em si mesma, ela é apenas um potencial, uma
possibilidade de significar no interior de um tema concreto. A
investigacdo da significacdo de um ou outro elemento
linguistico pode, segundo a definicdo que demos, orientar-se
para duas diregcbes: para o estagio superior, o tema; nesse
caso, tratar-se-ia da investigagcao da significagado contextual de
uma dada palavra nas condi¢bes de uma enunciagao concreta.
Ou entdo ela pode tender para o estagio inferior, o da
significagdo: nesse caso, sera a investigagao da significagado da
palavra no sistema da lingua, ou em outros termos a
investigacdo da palavra dicionarizada. (BAKHTIN, 2006,
p.134).

A enunciagao tem sempre, um tema unico, sendo individual e ndo reiteravel,
que exprime uma situagao histérica concreta. No interior do tema, a enunciagéo
também possui uma significagdo que s&o os elementos da enunciagao, reiteraveis e
idénticos. “O tema da enunciagdo € na esséncia irredutivel a analise. A significagcao
da enunciagdo, ao contrario, pode ser analisada em um conjunto de significagdes
ligadas aos elementos linguisticos que a compdéem.” (BAKHTIN, 2006, p.132).

Bakhtin ressalta que a significagdo ndo é exclusiva de uma palavra em
especial, é o resultado da interacdo entre o locutor e o receptor e, pode variar de
acordo com o contexto ou pelo modo como foi expressa. A mesma palavra, num
mesmo contexto, pode significar diferente dependendo da carga emocional com que
for pronunciada, como alegria, dor ou ironia, por exemplo.

A compreensao de um tema é um processo ativo que ja contém “o germe de
uma resposta”, de modo que, compreender uma enunciagdo implica em ir ao seu

encontro e localiza-la no contexto correspondente.

A cada palavra da enunciagdo que estamos em processo de
compreender, fazemos corresponder uma seérie de palavras
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nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real € a nossa
compreensado. (BAKHTIN, 2006, p.135).

Para Bakhtin (2006, p.135) “a compreensao é uma forma de dialogo”, o que
é diferente da traducao literal de uma lingua, em que para cada palavra estrangeira
se procura uma palavra equivalente na propria lingua. “Compreender € opor a
palavra do locutor uma contrapalavra”. Por vezes, ele também se refere ao processo
de compreensdo como uma “descodificacdo”, mas ndo numa acepgdo mecanicista
do termo que entende a linguagem como dotada de sentidos unicos diretamente
dependentes da forma linguistica:

Nao; o essencial na tarefa de descodificacdo nao consiste em
reconhecer a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto
concreto preciso, compreender sua significagdo numa
enunciagao particular. Em suma, trata-se de perceber seu
carater de novidade e ndo somente sua conformidade a norma.
Em outros termos, o receptor, pertencente a mesma
comunidade linguistica, também considera a forma linguistica
utilizada como um signo variavel e flexivel e ndo como um sinal
imutavel e sempre idéntico a si mesmo. (BAKHITIN, 2006,

p.94).

Bakhtin (2006, p.94 - 95) chama a atencdo para o fato de que a
compreensao nao pode ser confundida com a identificacdo, porque sdo processos
muito distintos. Enquanto que o signo é compreendido (descodificado), apenas o
sinal, como entidade de conteudo imutavel, pode ser identificado. O sinal seria
“apenas um instrumento técnico” para designar um objeto ou acontecimento, por

isso ndo pertence ao dominio da ideologia.

Enquanto uma forma linguistica for apenas um sinal e for
percebida pelo receptor somente como tal, ela ndo tera para
ele nenhum valor linguistico. A pura “sinalidade” ndo existe,
mesmo nas primeiras fases da aquisicdo da linguagem. Até
mesmo ali, a forma é orientada pelo contexto, ja constitui um
signo, embora o componente de “sinalidade” e de identificacéo
que lhe é correlata seja real. (BAKHITIN, 2006, p.95).

E possivel perceber que o que difere um signo de um sinal é a sua fungéo
na linguagem. Enquanto instrumento técnico para designar algo, o sinal é inerte,
exercendo uma fungdo exclusivamente referencial, como um rétulo ou nome, por

isso ele pode ser identificado. Por outro lado, o signo & dialético, vivo, dinamico e
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ideoldgico, de modo que toda modificagdo da ideologia leva a mudangas na lingua,

regidas por leis de natureza social.

Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é
sua identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da
mesma forma que aquilo que constitui a descodificagdo da
forma linguistica ndo & o reconhecimento do sinal, mas a
compreensao da palavra no seu sentido particular, isto €, a
apreensado da orientacdo que € conferida a palavra por um
contexto e uma situagao precisos, uma orientacdo no sentido

da evolugao e ndo do imobilismo. (BAKHITIN, 2006, p.95).

[...] na pratica viva da lingua, a consciéncia linguistica do
locutor e do receptor nada tem a ver com um sistema abstrato
de formas normativas, mas apenas com a linguagem no
sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada
forma particular. (BAKHITIN, 2006, p.96)

Em Estética da Criagdo Verbal, Bakhtin (1997) também afirma que a

compreensao se articula em atfos distinfos e, embora na concretizagdo de uma

compreensao eles se fundam num uUnico e mesmo processo, eles possuem uma

“‘autonomia ideal de sentido”. Assim, dentre os diferentes atos da compreensao,

Bakhtin destaca trés:

a) A percepgéo do signo, que pode ser uma palavra, uma cor ou uma
forma espacial, por exemplo;

b) O reconhecimento do signo, seja como algo ja conhecido, seja como
algo ainda desconhecido e, a compreensdo do seu potencial de
significagcdo na lingua;

c) A compreenso dialdgica ativa, apreciacdo que requer um juizo de
valor, dentro de um contexto dialégico especifico, implicando na sua

aceitacado ou nao.

Compreender sem julgar € impossivel. As duas operagdes sao
inseparaveis: sao simultaneas e constituem um ato total. A
pessoa aproxima-se da obra com uma visdo do mundo ja
formada, a partir de um dado ponto de vista. Esta situagdo em
certa medida determina o juizo sobre a obra, mas nem por isso
permanece inalterada: ela é submetida a acdo da obra que
sempre introduz algo novo. (BAKHTIN, 1997, p. 382).

Portanto, além da percepcg&o e do reconhecimento do signo, Bakhtin (1997)

considera que ha necessidade de se formar um juizo de valor sobre aquilo que se
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compreende, embora alerte que o ponto de vista pessoal também pode ser

modificado pelo préprio ato da compreenséo.
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APENDICE H: INTROD. A FILOSOFIA DA LINGUAGEM NO ENSINO DE CIENCIAS

7. OBSERVACOES SOBRE AS PESQUISAS EM ENSINO DE CIENCIAS

Abordamos aqui algumas das concepg¢des sobre ensino e aprendizagem em
ciéncias, que influenciam a sala de aula de quimica e a maioria das pesquisas da
area. No entanto, muito longe de ser uma exposigdo exaustiva, apenas buscamos
pontuar algumas tendéncias sobre o Ensino de Ciéncias e possiveis demandas a
serem mais detidamente investigadas.

Segundo Schnetzler (2002), as primeiras pesquisas em Ensino de Ciéncias,
nas décadas de 1960 e 1970, evidenciavam um carater meramente instrumental ao
Ensino de Quimica, pelo fato de reduzi-lo a aplicacdo de teorias e modelos das
Ciéncias Humanas, principalmente da Psicologia. As pesquisas embasavam-se nas
concepgdes behavioristas e como tais, privilegiavam abordagens quantitativas e
estatisticas de resultados que eram obtidos, em sua maioria, a partir de
comparagdes entre um grupo de controle e outro experimental. As concepgdes de
ensino eram fundamentalmente empiristas e resultavam em modelos que davam
muita énfase no uso do laboratério como principal meio de abordar e explorar a
ciéncia.

No entanto, as pesquisas em Ensino de Quimica teriam assumido um novo
status a partir da década de 1980, embasadas no “movimento das concepgodes
alternativas”, inserindo-se numa area maior que é a da Didatica das Ciéncias. Neste
periodo, as pesquisas deixaram de dar énfase aos processos de ensino para
preocuparem-se mais com os processos de aprendizagem, aplicando metodologias
de pesquisa mais qualitativas e menos quantitativas. Entdo, a partir de uma
fundamentagéo na psicologia cognitivista, a aprendizagem passou a ser concebida
como uma mudanga conceitual e, a persisténcia de concepc¢des alternativas nos
estudantes, mesmo apos terem sido aprovados em cursos de ciéncias, passaram a
ser atribuidas ao fato de os professores nao as levarem em consideracdo durante o
processo de ensino, o que motivou novas linhas de investigagdo embasadas na
nogcédo de que havia necessidade de se provocar um conflito cognitivo para que se
pudesse modificar as concepgdes dos estudantes.
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Segundo a autora, em sua fase inicial, a nova area de pesquisa preocupava-
se mais com a elaboracdo de projetos de ensino, mas os temas foram se
diversificando e, no final dos anos de 1990, outros temas passaram a ter destaque,
como: modelos de ensino que levavam em consideragao as concepgdes alternativas
dos estudantes; a experimentacao; analise de materiais didaticos; as relagcdes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade; linguagem e comunicagao; modelos e analogias; as
concepgdes dos professores; curriculo; avaliagao e; novas tecnologias.

Segundo Schnetzler (2002, p.16), apesar da constatacdo desde o final da
década de 1970, de que “os conteudos de ensino ndo podem se restringir a légica
interna das disciplinas cientificas, valorizando exclusivamente o conhecimento de
teorias e fatos cientificos”, é grande o numero de pesquisas que indicam que a
exploracdo de temas sociais relevantes € quase inexistente na maioria das
abordagens em cursos de ciéncias, o que, segundo a autora, seria uma
consequéncia do modelo de formacdo de professores. E pelo mesmo motivo, que
também haveria um predominio da perspectiva empirico-indutivista entre os
professores, resultando em pensamentos ingénuos de que a simples inclusdo de
atividades experimentais seria suficiente para melhorar o ensino, ou ainda, de que
para ensinar seria suficiente o conhecimento do conteudo e de algumas técnicas

pedagogicas.

Mesmo com relagdo ao conhecimento ou dominio do conteudo
a ser ensinado, a literatura revela que tal necessidade docente
vai além do que habitualmente &€ contemplado nos cursos de
formagado inicial, implicando conhecimentos profissionais
relacionados a histéria e filosofia das ciéncias, a orientagdes
metodoldgicas empregadas na construgdo de conhecimento
cientifico, as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, e
perspectivas do desenvolvimento cientifico. (SCHNETZLER,
2002, p.17).

Segundo Schnetzler (2002), uma das tendéncias no inicio deste século,
buscando melhorar a formagao docente, seria a nogao de “professor pesquisador”,
assumindo que a reflexdo e a investigagdo sobre sua propria pratica seriam
necessidades formativas para o seu desenvolvimento profissional.

Cachapuz e colaboradores (2011), ao discutirem os desafios do Ensino de
Ciéncias, chegam a conclusées semelhantes aquelas apresentadas por Schnetzler
(2002) e, apontam que apesar do avango das pesquisas da area, muitas
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concepgdes que poder-se-ia imaginar ja superadas, ainda persistem afetando o
pensamento dos professores sobre a Ciéncia e o seu ensino.

Segundo Cachapuz et al. (2011), diversos estudos indicam que ha uma
crescente rejeicdo dos estudantes pela aprendizagem de ciéncias, a qual estaria
associada a ma imagem da natureza da ciéncia que os proprios professores
possuem e acabam transferindo aos estudantes. Sendo assim, eles apontam as
possiveis visbes sobre a ciéncia e tecnologia, que estariam contribuindo para a
manutencao desse quadro, as quais abordamos na sequéncia.

Um dos problemas apontados, seria a concepcdo de uma ciéncia
descontextualizada, neutra, que ignora o impacto causado ao meio natural e social,
assim como também nao considera os diferentes interesses que a influenciam.
Associado a esse problema, estaria também, o fato de se atribuir um maior status as
‘ciéncias puras”, considerando a tecnologia como uma atividade de menor
importancia, ndo reconhecendo que as atividades técnicas historicamente teriam
precedido a atividade cientifica por alguns milénios e que, portanto, os inventos
tecnoldégicos ndo podem ser considerados apenas como uma aplicagdo das ideias
cientificas, sendo necessario romper com essa ideia de que a tecnologia € um
subproduto da ciéncia.

Outro fator negativo para o Ensino de Ciéncias, seria a concepg¢ao de uma
ciéncia individualista e elitista, que considera os conhecimentos cientificos como
“obra de génios isolados, ignorando-se o papel do trabalho coletivo” (CACHAPUZ et
al., 2011, p.42) e a participagédo de diferentes grupos sociais, de ambos 0s sexos.
Além disso, segundo os autores citados, também n&o haveria preocupagdo em
tornar a ciéncia mais acessivel a todos.

Um terceiro fator que afeta negativamente o ensino, € apontado como sendo
a concepgao “empiro-indutivista e ateorica”, que pressupbe uma neutralidade da
experimentacédo e da observagao, ignorando o papel das hipoteses e teorias, como
orientadoras do processo investigativo, o que por sua vez também influencia na
énfase dada pelos professores ao papel da experimentagdo no Ensino de Quimica,
embora haja uma distancia grande entre o que se considera importante e o que se
pratica no cotidiano escolar.

Cachapuz et al. (2011, p.46), criticam também a presenca de uma “viséo
rigida e algoritmica” do método cientifico que atribui a este uma exatiddo e uma

objetividade infaliveis, deixando de reconhecer o complexo processo para aceitagéo
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ou rejeicdo de conhecimentos cientificos, pelo fato de que n&o ha “principios
normativos de aplicagdo universal”. Sdo também criticadas, as visbes
“aproblematicas e ahistéricas”, que desconsideram o contexto em que o
conhecimento cientifico foi produzido, resultando em conclusdes dogmaticas acerca
da sua elaboragao e do proprio conhecimento cientifico.

Os autores também afirmam que uma “visdo exclusivamente analitica” do
processo cientifico, ignora que um dos mecanismos da investigagcdo cientifica &
circunscrever o objeto de estudo, impondo um controle rigoroso das condi¢cbes de
pesquisa, que visam simplificar as atividades, mas que por isso, introduzem
elementos de artificialidade que ndo devem ser ocultados. Associada as visdes
‘deformadas” da ciéncia, Cachapuz et al. (2011) apontam também a viséo
acumulativa e linear do desenvolvimento cientifico, ignorando as crises e
reformulagbes do conhecimento, como fruto de processos altamente complexos e
que néo se ajustam a nenhum modelo cientifico definido.

Os autores concluem que a problematizacdo dessas concepcgdes
problematicas, apresentadas acima, contribui para afastar os equivocos provocados
por tais reducionismos, sendo assim, defendem um maior aprofundamento

epistemoldgico sobre o Ensino de Ciéncias.

8. TEORIA DOS MODELOS MENTAIS

A Teoria dos Modelos Mentais (JOHNSON-LAIRD,1983; HOLLAND et al,
1986) € uma das linhas de pesquisa em Ensino de Ciéncias que tem recebido
grande destaque em ambito mundial, para estudos sobre a aprendizagem e
formacédo de conceitos. No Brasil, também € possivel se observar essa tendéncia
em diversos trabalhos apresentados em eventos e publica¢des da area.

Segundo tal concepgédo, o processo de compreensdo e aprendizagem
envolveriam a elaboragdo de modelos mentais sobre o objeto do conhecimento, os
quais exerceriam a fungcdo de “representac¢des dindmicas e generativas que podem
ser manipuladas mentalmente para prover explicagdes causais de fendbmenos fisicos
e fazer previsbes sobre o estado de coisas do mundo fisico” (MOREIRA, 1997).
Segundo Monteiro e Justi (2000), embora sejam frequentemente pensados em
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situacdes de ensino, o papel dos modelos iria além de sua fungcdo como ferramenta
de ensino e estariam também, intrinsecamente atrelados ao proprio desenvolvimento
da ciéncia.
Modelos s&o as principais ferramentas usadas pelos cientistas
para produzir conhecimento e um dos principais produtos da
ciéncia. Através de modelos, os cientistas formulam questbes
acerca do mundo; descrevem, interpretam e explicam

fendmenos; elaboram e testam hipoteses; e fazem previsoes.
(MONTEIRO; JUSTI, 2000, p. 67).

No entanto, segundo Monteiro e Justi (2000), como um modelo mental n&o
pode ser diretamente acessado, seria possivel conhecer dele apenas a sua
expressao simbalica ou verbal, denominada modelo expresso. De modo semelhante,
esta concepgado assume a existéncia de outros modelos: os modelos consensuais
que seriam aqueles modelos ja conhecidos e aceitos por uma determinada
comunidade e; os modelos de ensino, que teriam a dupla fungcado, de facilitar a
compreensao sobre os modelos consensuais, altamente abstratos e, auxiliarem na
elaboracdo de modelos mentais proprios dos estudantes, ao permitir a estes
“visualizarem’ o objeto ou situagao pretendida em suas mentes” (JUSTI, 1997, apud
MONTEIRO; JUSTI, 2000, p.68)'S.

Portanto, considerando que a nog¢do de modelos mentais tem exercido
grande influéncia no Ensino de Ciéncias e que esta fundamenta-se no pressuposto
de que a elaboragdo de significados depende de conceitos mentalmente
desenvolvidos, mais adiante faremos uma discussao sobre as limitacbes desse
pensamento, que ao considerar apenas a fungao referencial da linguagem produz a
ilusdo da existéncia de entidades mentais que podem ser a origem de muitas

confusdes sobre o processo de ensino e aprendizagem.

9. MODELO DE MUDANCA CONCEITUAL

Em relacdo ao Modelo de Mudanga Conceitual (MMC), apresentamos aqui
algumas das principais criticas de pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias, a

uma das principais vertentes do construtivismo e que causou maior impacto na area

6 JUSTI, R.S. Models in the Teaching of Chemical Kinetics. Unpublished PhD Thesis.
Reading: The University of Reading, 1997.
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e, ainda que tacitamente, continua influenciando o pensamento dos professores de
ciéncias, conforme discutiremos adiante.

As pesquisas realizadas entre as décadas de 1970 e 1980, durante o
‘movimento das concepgdes alternativas”, contribuiram para o fortalecimento da
visdo construtivista da aprendizagem e resultaram na proposta do MMC,
desenvolvido por Posner et al. (1982) na Universidade de Cornell, assumindo que
observacoes de fendmenos e atividades experimentais seriam suficientes para
confrontar as concepgdes prévias dos estudantes, levando a um conflito cognitivo
que permitiia a construcdo de novas ideias, supostamente mais elaboradas e
adequadas que as anteriores. Assim, este modelo passou a ser empregado no
Ensino de Ciéncias, na tentativa de entender as dificuldades que os estudantes tém
em compreender os conceitos cientificos e, para propor estratégias que pudessem
levar a substituicdo das ideias de senso comum por outras cientificamente aceitas e,
segundo Niedderer, Goldberg e Duit (1991) nos anos seguintes popularizou-se tanto
qgue se tornou praticamente um “sindbnimo de aprender ciéncia”.

Osborne (1993) ressalta que as ideias construtivistas representaram
importantes contribuicdes ao Ensino de Ciéncias ao se posicionarem criticamente
em relagdo ao didatismo, cujo foco estava apenas nos meétodos de ensino,
ignorando por completo o estudante. Segundo o autor, também é possivel destacar
o grande volume de dados empiricos que contribuiram para uma melhor
compreensao do pensamento das criancas sobre a Ciéncia. Entretanto, ha
importantes falhas na percepgdo e reconhecimento dos limites deste modelo de
pensamento, que precisam ser consideradas e, entre elas, esta o fato de que baseia
a sua concepgao de aprendizagem numa unica analogia, com o0 processo de
desenvolvimento da ciéncia, comparando objetos ontologicamente diferentes e
deixando de reconhecer as suas especificidades, além disso, ndo explica a origem
das ideias que o individuo utiliza para interpretar as suas percepg¢des sensoriais.

Para o El-Hani e Bizzo (2002), o principal motivo da grande aceitagao e
permanéncia destas concepc¢cdes na Educacdo em Ciéncias, € que elas reforcam
uma espécie de pensamento tacito, que entende a aprendizagem como uma
representacdo mental dos objetos fisicos, tal como um “espelho” do mundo real,
formando uma estrutura que se desenvolve e se amplia a partir da aquisicdo de
novos conhecimentos. Matthews (1992), argumenta que a busca em dar sentido ao
mundo, as experiéncias e as observacodes, tendo como ponto de partida as ideias do
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préprio sujeito, sdo importantes evidéncias de que as ideias construtivistas nao
conseguiram se divorciar completamente do empirismo.

Segundo Mortimer (1996) a explicitagdo dos conhecimentos prévios, seguida
de experimentos, cuja intengdo é provocar um conflito cognitivo que induza o
estudante a rejeitar suas ideias prévias, dificilmente atinge seus objetivos, porque
muitas vezes o estudante apenas organiza o pensamento de senso comum ou
amplia aqueles conhecimentos que ja possui, sem que ocorra a aquisigao de novos

conhecimentos.

Gasta-se muito tempo com poucos conceitos, e muitos vezes
esse processo ndo resulta na construgdo de conceitos
cientificos, mas na reafirmacdo do pensamento de senso-
comum. A pratica de sala de aula contribui para o aumento da
consciéncia do estudante sobre suas concepgdes mas nao
consegue dar o salto esperado em diregdo aos conceitos
cientificos. (MORTIMER, 1996, p.24).

No entanto, segundo El-Hani e Bizzo (2002, p.7), é necessario se observar
que o amplo uso da expressao “construtivismo” pode dar a falsa ideia de que esta
concepgao abriga um corpo de conhecimentos bem constituidos e integrados,
porém, o que existe de fato € uma grande diversidade de abordagens e visbes
bastante distintas e até antagbnicas, aglutinadas sob um mesmo rétulo.

De acordo com Posner et al. (1982) a base epistemolégica do MMC € uma
analogia com a proposta kuhniana sobre o desenvolvimento cientifico, segundo a
qual ha duas fases de mudancas distintas na Ciéncia, chamadas de “ciéncia normal”
e ‘revolucdo cientifica”. Segundo Kuhn (2011), na primeira fase os cientistas
desenvolvem suas pesquisas no contexto de determinados compromissos centrais,
chamados de “paradigmas” que indicam as estratégias a serem adotadas e
especificam os critérios do que sera aceito como solugdo para os problemas
investigados. A segunda fase sO ocorre quando 0s compromissos centrais
necessitam ser revisados, exigindo que os cientistas adquiram novos conceitos e
adotem uma nova maneira de ver o mundo.

Posner et al. (1982) entendem que no processo de aprendizagem ocorrem
mudangas conceituais de forma analoga ao processo de desenvolvimento cientifico,
que corresponde a fase de assimilagdo, que € quando os estudantes recorrem a
conhecimentos prévios para explicar os fenbmenos novos. No entanto, quando o

conhecimento dos estudantes se torna insuficiente para o sucesso no entendimento
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de fenbmenos novos, eles devem substituir ou reorganizar seus conhecimentos
centrais, de uma forma mais radical, ocorrendo uma segunda fase da mudanca
conceitual chamada de “acomodacéao”.

Mortimer (1996) questiona a transposicdo de um modelo filoséfico sobre o
desenvolvimento da Ciéncia para o ensino, uma vez que se ignoram as diferengas
entre um processo interno a uma cultura, como € o caso do desenvolvimento
cientifico e, outro que € a aquisicdo de uma nova cultura. Além disso, ele também
aponta uma inconsisténcia do modelo kuhniano, que é o fato de pressupor a
obrigatoriedade de uma crise entre teorias ou tradigdes bem estabelecidas para o
surgimento de um novo paradigma, ignorando a possibilidade do desenvolvimento
de diferentes teorias em paralelo, sem a necessidade se rejeitar as demais, como é

o caso da Teoria do Caos, por exemplo.

[...] na ciéncia como um todo, e na Quimica em particular,
temos muitos exemplos de aplicagbes de conceitos ja tidos
como ultrapassados, mas que sdo uteis em determinados
contextos. Um quimico que possua solida cultura quantica nao
precisa abandonar totalmente a sua visao daltoniana do atomo,
enquanto indestrutivel e indivisivel. Afinal, os atomos assim
permanecem noOS processos quimicos e para lidar com a
estequiometria de equagdes quimicas ndo é necessario mais
do que essa visao simplificada do atomo daltoniano.
(MORTIMER, 1996, p.27).

Segundo Arruda e Villani (1994), o principal pressuposto da mudanca
conceitual € que os estudantes possuem preconcepcgdes, que sao ideias intuitivas e
relativamente estaveis, sobre os fendbmenos naturais e sociais e, que podem ser
substituidas por outras cientificamente aceitas. Dessa forma, o MMC baseia as suas
estratégias de ensino no desenvolvimento das ideias dos estudantes que estejam
coerentes com o ponto de vista da Ciéncia, mas principalmente no “conflito
cognitivo”, entendo que isto levaria a uma diminuigdo no status das concepgdes
anteriores e um progressivo aumento no status das concepgdes novas, produzindo
uma acomodacdo do conhecimento.

El-Hani e Bizzo (2002) criticam a estratégia do conflito cognitivo porque
muitas vezes os estudantes apenas rejeitam a nova teoria ou consideram as
observagoes experimentais irrelevantes para desafiar as suas concepgdes. Cobern
(1996), argumenta que também é possivel que o estudante compreenda as novas

concepgdes, mas que considere que estas ndo se encaixam no seu modo de pensar
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e crie uma barreira para manter em separado as concepg¢des novas e as anteriores,
numa espeécie de “apartheid cognitivo”. Segundo o autor, assim os estudantes
poderiam evitar o conflito, mas manter os conhecimentos novos disponiveis por
algum tempo, para ser recuperado em determinadas ocasides, como uma avaliagéo,
por exemplo, mesmo que nao exercam nenhum efeito na sua vida cotidiana, devido
a sua falta de significado.

Frente tais dificuldades, a partir da década de 1990, alguns pesquisadores
passaram a considerar a possibilidade de coexisténcia entre as diferentes
concepgdes (COBERN, 1996; MORTIMER, 1996, 2000; EL-HANI; BIZZO, 2002),
aceitando que as concepcgdes espontaneas nao precisam ser necessariamente
substituidas por concepgbes cientificas e que poderiam ser empregadas em
contextos diferentes. Essa compreensao, de acordo com Schnetzler (2002), emerge
a partir do pensamento sociointeracionista que entende que na sala de aula, as
visdes distintas devem ser expressas e negociadas entre o professor e o aluno.

A partir desta perspectiva sociointeracionista, Cobern (1996) apresentou a
proposta de um “construtivismo contextual” que se difere do primeiro, pelo fato de
reconhecer a importancia da cultura do estudante no desenvolvimento e na
aceitacdo de suas ideias. Assim, considera que € possivel que o estudante
compreenda as diferentes concepgdes, sem necessariamente “acreditar’ nelas, de
modo que ele poderia até mesmo conviver com concepgdes contraditorias, desde
que fossem empregadas em contextos apropriados.

Para El-Hani e Bizzo (2002), embora o MMC e o construtivismo contextual
apresentem concordancia quanto as ideias centrais, eles incorporam pontos de vista
filosoficos antagdnicos, porque, enquanto o primeiro € “pessoal-objetivista”, pelo fato
de compreender o conhecimento como uma construgcdo essencialmente pessoal e
apresentar uma visdo objetiva da natureza, o segundo é considerado como “social-
relativista”, ja que da énfase na natureza social do conhecimento e tem uma visao
relativista da natureza.

Em ambito nacional, Mortimer (1996, 2000) também passou a seguir essa
linha de pensamento e, inspirado na nog¢do dos Perfis Epistemologicos de
apresentada por Bachelard (2008), propés o seu modelo de “Evolugdo de Perfis
Conceituais”, aceitando a possibilidade de o estudante conviver com diferentes
concepgdes que podem ser utilizadas em contextos distintos. Esse modelo, assim

como o construtivismo contextual, aceita a coexisténcia entre as diferentes
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concepgdes e a liberdade do individuo para escolher aquela que julgar mais
adequada ao contexto. No entanto, apesar da importancia em se reconhecer a
possibilidade de uma pluralidade de concepcgdes, consideramos que tais modelos
devem ser analisados com cautela, dado o risco de se produzir uma relativizagao
exacerbada entre senso comum e conhecimento cientifico, até mesmo a ponto de
colocar em xeque a propria relevancia do Ensino de Ciéncias, para a formagao do
estudante.
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APENDICE I: ROTEIRO PARA ELABORACAO DE PLANO DE AULA

S gEelec

O Ensino de Ciéncias e a Linguagem: uma nova perspectiva

Plano de Aula

Nesta atividade vocé deve planejar uma aula de quimica, ciéncias, fisica ou
biologia, de acordo com sua formacdo, para ser aplicada na Educacédo Basica,

respeitando o limite maximo de cinco laudas.

Disciplina: Série destinada: Duragao da aula:

1) Descreva o publico-alvo para esta aula (Ex.: adolescentes, adultos, trabalhadores,

alunos com boa aprendizagem ou com dificuldades de aprendizagem etc.).

2) Conteudos curriculares abordados (liste em forma de topicos).

3) Objetivos da aula (informe as intengdes educativas, ou seja, tudo que vocé
pretende que os estudantes aprendam nessa a aula).

4) Ha necessidade de pré-requisitos especificos para os alunos acompanharem a

aula? Quais?

5) Etapas da aula:

e Descreva todas as etapas apresentando detalhes de como vocé a iniciara, o
que fara na sequéncia e como terminara a aula. (Vai usar a lousa? Apresentar
imagens, textos? Que perguntas pretende fazer aos alunos? Solicitara que os
alunos produzam ou apresentem algo? Tera experimentagdo? Resolvera

exercicios?).
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e Se houver experimentagdo, explique os objetivos e apresente uma sintese

dos procedimentos a serem executados e dos resultados esperados.

6) Justifique as etapas acima, apresentando as suas intengbes para as estratégias
adotadas. Por exemplo, se vocé pretende realizar um debate, usar a lousa ou
pedir que os estudantes fagcam apresentagdes orais apresente as razdes desta
escolha.

7) Enumere recursos didaticos e metodologicos que serdo explorados nesta aula

(livros, TV, jogos, experimentagao, debate, apresentacéo oral, leitura etc.).

8) Nesta aula vocé fara uma abordagem interdisciplinar? Em caso afirmativo,

explique como sera e discuta porque ela sera importante.

9) Esta aula sera contextualizada? Em caso afirmativo, explique como fara a

contextualizagdo e porque considera importante essa abordagem.
10) Como vocé ira avaliar a aprendizagem dos alunos?

11) Se considerar necessario, complemente com detalhes e outras informagdes que

considerar pertinentes, além daquelas ja solicitadas.



