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RESUMO

Nesta dissertacdo apresentamos um estudo teoérico que visa, a partir de uma
perspectiva socio-cultural-historica, rever o modelo cognitivo de perfil conceitual
inserindo em sua estrutura a nocao de contexto. Para realizar esta conciliacao
teorica entre perfil conceitual e contexto, nos utilizamos da teoria da atividade e
dos ferramentais tedricos que ela dispoe para entender o uso e a formacao de
conceitos. A teoria criada por Vigotski e posteriormente desenvolvida por Leontiev
e Engestrom somada a principios de sistemas complexos, nos ajudarao na busca
por uma compreensao mais ampla do processo de ensino-aprendizagem. Como
indicio empirico, utilizamos um questionario aplicado a estudantes do ensino
médio em que eram perguntados em diferentes disciplinas sobre o conceito de
energia. Este questionario tem por intencao indicar a dependéncia entre o conceito
e as diversas disciplinas, em outras palavras, entre o perfil conceitual e os diversos
micro-contextos, fornecendo elementos para repensar as questoes metodologicas
que envolvem a medicdo e construcao tanto do perfil conceitual, quanto do
contexto. Outro indicio empirico que utilizamos foi a gravacao em video de uma
aula de fisica, em que a andlise possibilitou evidenciar os processos dinamicos da
atividade, o papel da negociacdo e suas relacoes com o contexto. Neste sentido,
tornamos intrinseco ao processo de ensino-aprendizagem uma dindmica peculiar
que alterna entre a internalizacdo de conceitos e a tomada de consciéncia dos
mesmos. Esta dindmica foi caracterizada em trés niveis qualitativamente distintos:
primeira ordem de aprendizagem; segunda ordem de aprendizagem e terceira
ordem de aprendizagem. Estes trés niveis funcionam como marcadores da
dinamica do processo de ensino-aprendizagem e podem ser ferramentas de

avaliacao do desenvolvimento da atividade e norteador das acoes pedagogicas.

Palavras-chave: Perfil conceitual, Contexto, Teoria da Atividade, Complexidade.



ABSTRACT

In this thesis we present a theoretical study aimed at, from a socio-cultural-
historical approach, the cognitive model of conceptual profile inserting in its
structure the notion of context. To accomplish this reconciliation between
theoretical conceptual profile and context, we use activity theory and theoretical
tools that it has to understand the use and formation of concept. The theory created
by Vygotsky and Leont’ev further developed by Engestrom and added to the
principles of complex systems, will help us in the search for a broader
understanding of the teaching-learning process. As empirical evidence, we used a
questionnaire administered to high school students that were asked in different
disciplines about the concept of energy. This questionnaire is intended to indicate
the dependency between the concept and the various disciplines, in other words,
between the conceptual profile and various micro-contexts, providing information
to rethink the methodological issues surrounding the measurement and
construction of both the conceptual profile, as context. Other empirical evidence we
used was the video recording of a physics class, where the analysis made it possible
to reveal the dynamic processes of activity, the role of negotiation and its relations
with the context. In this sense, become intrinsic to the teaching-learning process a
peculiar dynamic that alternates between the internalization of concepts and
conscious awareness. This dynamic has been characterized in three qualitatively
distinct levels: first order learning, second order learning and third-order learning.
These three levels act as markers of the dynamics of the teaching-learning process
and can be tools for assessing activity performance and guiding the pedagogical

actions.

Keywords: Conceptual profile, Context, Activity Theory, Complexity.
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Depois de trés anos de caminhada, estudo, reflexdes, encontros e
desencontros, finalmente, neste trabalho, materializo uma investigacdo de um
momento histérico da pesquisa em ensino de ciéncias e, ao mesmo tempo, nele

vem sintetizado uma parte importante dos meus estudos e vida pessoal.

Neste capitulo trataremos da cunhagem do problema de pesquisa, como este
se relaciona a minha trajetoria de vida e as questdoes mais amplas da educacdo.
Tento mostrar como a vida e a dinamica do grupo de pesquisa foram essenciais
para a construcao deste trabalho. Procuro também evidenciar que, apesar deste
trabalho se ligar a minha pessoalidade ele nao se isola, permanece sempre ligado a

outros problemas de pesquisa, a outros problemas humanos.

No segundo capitulo, apresentamos as bases teoéricas que formam este
trabalho e que nos ajudarao a responder o problema de pesquisa. Fazemos um
percurso que segue da perspectiva socio-cultural-historica, teoria da atividade,
perfil conceitual, contexto e pensamento complexo. Estes compreendem o apoio
teorico que utilizaremos para a construcdo dos argumentos particulares e

estabelecimento de outros novos vinculos, ainda, tebricos.

No terceiro capitulo, discutiremos como as atuais pesquisas que tomam
como pressuposto o modelo de perfil conceitual vém propondo solugdes para os
desafios metodologicos de sua medida. Inserir a nocao de contexto implica em uma
reorganizacao teorico-metodologica, ndo s6 na tomada de dados e avaliacdo, mas
também nas implicacoes e desdobramentos do modelo de perfil conceitual. Para
tanto propomos uma anélise contextual, por meio de macro e micro contextos,
como alternativa a abordagem de dominios genéticos. Discutiremos, desta

maneira, primordialmente as questoes cognitivas.

No quarto capitulo relacionamos, por meio da analise de eventos da sala de
aula, a atividade ao discurso. Demos contribuicoes a uma das questdes ainda em
aberta nas pesquisas socio-culturais-histéricas, que buscam entender os vinculos
entre a producao discursiva e o desenvolvimento da atividade. Procuramos indicar
como, na negociacdo de significados, algumas estruturas e discursos sao

privilegiados e como isso condiciona as solugoes possiveis dentro da atividade.
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Neste sentido focamos nossa discussdo na comunicacao e nas formas que esta

assume.

No quinto capitulo procuramos destacar o papel da internalizacdo e da
tomada de consciéncia, o movimento criado entre estes dois conceitos nos ajudara
a repensar o processo de ensino-aprendizagem dando um norte pedagogico e
finalidade para as pesquisas que visam medir o perfil conceitual. Na sintese
dialética entre internalizacao e tomada de consciéncia encontramos outras sinteses

entre comunicacao e cognicao, discurso e atividade, contexto e perfil conceitual.

No sexto e ultimo capitulo, fazemos uma revisao dos pontos tedricos ainda
em aberto e por isso pertinentes a pesquisa. Procuramos vislumbrar também, em
uma rapida sintese, as implicacoes e desdobramentos possiveis desta pesquisa. Em
especial procuramos, de volta as questoes educacionais mais amplas, entender seus

impactos na sala de aula e na pratica docente.

Ja na introducdo deste trabalho devo alertar sobre a quao dificil é tomar a
decisdao de investir em uma pesquisa de carater tedérico. Primeiro pela dificuldade
em se distinguir com clareza, tanto no transcurso da pesquisa quanto em sua
posterior leitura, entre o que compoem sua base tedrica e o que compdem suas
reais contribuicoes. Ou seja, as contribuicdes e inovacgoes deste trabalho se
confundem com suas bases teoricas. Depois pela dificuldade em distinguir entre o
que realmente é uma costura coerente entre teorias e delirios que nunca se ligariam

a realidade alguma. E no fio dessa navalha que escrevo este trabalho.
1.1. Os caminhos deste trabalho

De fato, escrevo esta parte da introducao, na esperanca que minha trajetoria
pessoal e minha reflexdo sobre ela, possam ajudar a compreender, ao menos em
parte, as escolhas, crencas e pressupostos contidos neste trabalho. Escolhas que

por muitas vezes se mostraram turvas, mesmo para mim.

Para além da minha paixao pela fisica, havia e ainda ha, minha paixao pela
docéncia. A vontade de ser professor foi o fator que determinou minha vida

profissional, assim, sempre me senti professor e nao consigo me imaginar fora
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desta profissao. A fisica e a ciéncia, s6 apareceram nesta escolha posteriormente,

conduzida pela razoavel destreza na fisica do ensino médio.

Na graduacao, no curso de licenciatura em fisica e em minha iniciacdo como
professor, pude me paramentar das diversas obviedades oferecidas a mim,
referentes a fisica, educacao e a educacao cientifica. Como acreditar: que a fisica
resolveria, mais cedo ou mais tarde, todos os problemas do mundo; que ensinar
fisica no ensino médio era uma verdade que nao carecia de justificativa etc. Ja ao
fim da minha graduacao, com meu amadurecimento profissional e com as diversas
frustracoes acumuladas durante o curso, iniciaram-se as tentativas de minar aquilo

que passou por muito tempo como certeza.

Neste periodo me engajei em distintos projetos na universidade. Passei a
estudar a fisica moderna com mais afinco, para que pudesse entrar em um projeto
de inovacao curricular que estava sendo desenvolvido na Faculdade de
Educacao/USP. Este projeto tinha por finalidade a insercdo de tdpicos fisica
moderna e contemporanea no ensino médio. Nos dois anos em que estive no
projeto, tive a oportunidade de ajudar na elaboracao de atividade de fisica quantica
para o ensino médio e aplica-las em sala de aula. Tarefa que no inicio via como

impossivel, o desenvolvimento se mostrou prazeroso.

Entrei em contato também com a teoria da transposicdo didatica
(Chevallard, 1991; Astolfi & Develay, 1991; Martnand, 1986), vivendo
cotidianamente seus pressupostos, conseqiiéncias, possibilidades e limitacoes. A
construcdo das atividades e as orientaces sobre avaliacao e selecao de contetidos
tinham como base uma perspectiva realista da fisica e de seu desenvolvimento.
Apoiados na teoria da transposicao didatica e no realismo fisico, o grupo que era
formado por seis professores da rede publica, dois estudantes de iniciacao
cientifica, dois estudantes de mestrado e o professor coordenador Mauricio
Pietrocola, discutiam a elaboracao e aplicacao das atividades em sala de aula. As
questoes discutidas se estendiam da fisica quantica a questGes escolares mais

gerais.

Neste grupo de pesquisa e com o auxilio dos professores da rede publica
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pude extrair as bases empiricas deste trabalho. O questionario utilizado como base
para a construcao dos argumentos contidos no capitulo 3 e a grava¢ao em video da
aula utilizada no capitulo 4, foram extraidos neste periodo e em parte inseridos nas

preocupacoes deste grupo.

Paralelo a isto, iniciei minha participacio no grupo de pesquisa em
Educacao em Ciéncias e Complexidade — ECCo, local onde foi forjado este
problema de pesquisa e grande parte de seu desenvolvimento. Neste grupo,
iniciamos uma série de debates teodricos sobre a fundamentacao cognitiva e social
da nocao de perfil conceitual, buscando uma compreensao mais ampla, tanto dos
fenémenos envolvidos, quanto de seu modelo teérico. Pouco a pouco percebemos
que a complexidade da arquitetura conceitual humana exigia ainda mais
ferramentas para compreender pontos como a aprendizagem de conceitos nao
escolares; a comunicacao do aluno nas diversas esferas sociais; como cada conceito
era utilizado etc. Em meio a esta interacao, o grupo de pesquisa pode redefinir suas
bases e criar uma identidade propria, principalmente na leitura dos trabalhos

individuais e na construcao de trabalhos em colaboracao.

Na tentativa de compreender outro trabalho, que vinha sendo desenvolvido
por Esdras Viggiano Souza (Souza, 2008), pude iniciar os primeiros esbogos do
problema de pesquisa trazidos aqui. Souza (2008) tem como problema central as
possibilidades de medicao do perfil conceitual, suas dificuldades e suas condicoes
de contorno. Ainda nesta perspectiva nos foi necessario cercar de outras questoes
como: o que de fato queremos medir? Para que realizar tais medi¢oes? Como medi-

los?

Percebemos entao que estas questdes nao seriam possiveis de serem
respondidas sem antes repensarmos a nocao de contexto trazida no modelo de
perfil conceitual. Diversos trabalhos produzidos no grupo de pesquisa ECCo
(Souza, 2008; Sodré, 2008; Bastos, 2007) trazem em seu seio, com mais ou menos
intensidade, esta preocupacao ao tratar do modelo de perfil conceitual. Para
concretizar esta revisao da funcao efetiva da nocao de contexto, mergulhamos nas
leituras de Vigotski (2001) e de Leontiev (1978), que formam o suporte teorico de
todo este trabalho.
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Apesar de me envolver com vigor na pesquisa, esta jamais se fechou em si e
sempre transborda os espacos da academia. Minha pratica docente e minha
reflexdo sobre a docéncia e a escola me recobram a todo instante meus
pressupostos teodricos, pressupostos aqui compartilhados, se apresentam de forma
vital nas escolhas cotidianas, dentro e fora da sala de aula. As concepcoes de
consciéncia, trabalho, aprendizagem, docéncia e homem trazidos aqui nao se
esvaziam no discurso puramente académico. E é nesta percepcao viva deste

trabalho que deposito a esperanca em seus desdobramentos possiveis.

1.2. Esculpindo o problema de pesquisa

Nosso problema de pesquisa que sera apresentado nesta dissertacao é muito
mais especifico que os problemas trazidos nesta seccao. Entretanto, acredito que
nao podemos pensar os problemas mais especificos do ensino de ciéncias se
perdermos de vista os problemas gerais ligados a educacdo, a filosofia, a
comunicacdo e a existéncia humana. Obviamente nao me disporei a resolvé-los,
mas posso neste espaco criar reflexdes que me ajudem a justificar meu problema,
mais especifico e local, de pesquisa sem perder de vista as questoes mais amplas
que tanto preocupam os estudos sobre o homem. Esta problematizac¢ao inicial tem

como intenc¢ao sobrepujar o reducionismo empirista ou idealista.

Em especial pretendemos iniciar este esfor¢o trazendo questdes colocadas
por Wittgenstein (1999), apesar de nao se encontrar comentado em nosso capitulo
de referenciais tedricos, suas questoes serao importantes para introduzir algumas

perguntas que emolduram este trabalho.

Explorando questdes sobre como aprendemos, como nos comunicamos e
como nos comunicamos sobre o que aprendemos, Wittgenstein (1999) constréi um
conceito peculiar de linguagem. Para este preambulo exploratoério manteremos o

foco no exemplo que desenvolve sobre o que é aprender a jogar xadrez.

Como ponto de partida é preciso romper com o idealismo platonico, que

poem por traz da linguagem um mundo essencial.
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“E como se pudesse apreender todo o emprego da palavra de um so6
golpe.” — Dizendo que fazemos isto. Isto é, descrevemos muitas vezes o
que fazemos com estas palavras. Mas nao ha, naquilo que acontece, nada
de espantoso, nada de estranho. Torna-se estranho quando somos levados
a pensar que o desenvolvimento futuro deva ji estar de algum modo
presente no ato de compreender, e contudo nao esta. Pois dizemos que
nao ha nenhuma dtvida de que compreendemos esta palavra, mas, por
outro lado, que sua significacio reside no emprego. Nao ha duvida de que
quero jogar xadrez; mas o jogo de xadrez ¢ este jogo devido a todas as suas
regras (e assim por diante). Nao sei entdo o que quero jogar antes de ter
jogado? Ou todas as regras estdo contidas em meu ato de intencio? E a
experiéncia que me ensina que geralmente a este ato de intenc¢ao segue-se
este modo de jogar? Posso ndo estar certo do que tencionava fazer? E, se
isto é absurdo, que espécie de ligagdo mais rigida existe entre o ato de
intencdo e o intencionado? — Onde é feita a ligacdo entre o sentido das
palavras “joguemos uma partida de xadrez!” e todas as regras do jogo?
Ora, nas instrucées do jogo, na licio de xadrez, na praxis diaria do jogo.

(Wittgenstein, 1999, pp. 91 — 92).

Neste texto de Wittgenstein estdo latentes duas tensdes que estao presentes
também neste trabalho. A primeira é tensao entre formacao do conceito e uso do
conceito. Quando dizemos sei jogar xadrez, apesar deste ser um ato tinico, o ato de
comunicar a compreensao ou entendimento, este camufla um longo processo de
ensino-aprendizagem. Assim, a acdo e uso do conceito trazem embutida em si todo
processo de apropriacao e de formacao deste conceito. Neste caso, a intencao de
jogar xadrez traz nela o estudo das regras e instrucoes, a observaciao de diversas

partidas de xadrez e as diversas partidas disputadas.

Este é um pressuposto importante, pois neste trabalho buscaremos entender
nao s6 o uso dos conceitos, mas também sua formacao, a partir dos conceitos de
perfil conceitual e contexto, entretanto s6 tenho acesso a formacao conceitual, ou
como veremos a formacao de novas zonas do perfil conceitual, por meio do uso
destes conceitos. S6 ao relacionar o uso a formacao do conceito, posso, por meio do
discurso e de suas acOes externas, criar parametros para inferir os processos de

formacao conceitual.
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A segunda tensao que podemos destacar esta na relacdo entre sentido e
significado, neste caso traduzido pela relacao entre a intencao de se jogar xadrez e
as regras deste jogo. De outra maneira poderiamos falar na tensao entre
pluralidade e singularidade. Como podemos nos comunicar e nos entender na
pluralidade e como essa pluralidade se liga a outras pluralidades? Como nos
comunicamos na diversidade das palavras amor, amizade, casa, forca, velocidade,

energia etc.?

Os vinculos necessarios para relacionar formacao e uso de conceitos e,
sentido e significado, estdo na linguagem que como os conceitos sao plurais e
ganham certa estabilidade no contexto, em uma pratica social especifica, em uma

atividade, na praxis.

O problema de pesquisa que pretendemos tratar neste trabalho é o de
entender como na pluralidade, do pensamento e da linguagem, podemos nos
comunicar e estruturar atividades com base nesta comunicacdo. Quais aspectos

relacionam a pluralidade — perfil conceitual — a praxis — contexto.

Por um lado, devemos aprofundar nossa compreensao sobre a organizacao
desta pluralidade e sua manifestacdo. Por outro lado, devemos construir um
conceito de contexto que de conta dos aspectos sociais, culturais e historicos da

atividade humana.
1.3. Contexto e conhecimento nos documentos oficiais

E necessario fazermos neste ponto uma revisio critica da presenca da nocao
de contexto nos documentos oficiais. O que possibilitard, em uma discussao
preliminar, mostrar a relevancia deste problema de pesquisa. Iniciaremos nossa
discussao pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino médio
(Brasil, 1999), Orientacoes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+) para o ensino médio (Brasil, 2002) e as Orientacoes

Curriculares (OCN) para o ensino médio (Brasil, 2006).

Cada um destes documentos aparece dentro de um cenario particular da

vida politica, econémica e historica do pais. Seria ingenuidade esperar uma grande
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uniformidade e coeréncia entre as trés publicacGes, entretanto por cumprirem
papeis semelhantes dentro de um plano de educacdo nacional, propomos uma

analise que nao se restrinja a comparacao dos textos que serao discutidos.

No PCN a discussao sobre a nocao de contexto aparece, por um lado,
associada a idéia de cotidiano, muitas vezes tratado como mundo tangivel (Lopes,
2002), e por outro lado, é por diversas vezes confundida com a idéia de
interdisciplinaridade (Ricardo & Zylbersztajn, 2008). Quando trata de contexto ou
contextualizacdo, ora este documento, relaciona ao cotidiano, ora, a
interdisciplinaridade. Entretanto, nao cria relacdes entre o cotidiano e
interdisciplinaridade, desta forma, este dois conceitos s6 se relacionam por meio

das definicoes de contexto.

Frente a este quadro de reencontro entre cotidiano e interdisciplinaridade
via contextualizacdo, surgem novas questoes: da possibilidade de se contextualizar
sem fazer referéncia ao mundo vivencial do aluno. Ou ainda, a contextualizagao
como uma atividade necessariamente interdisciplinar. Neste quadro amplo, o
contexto e a contextualizacdo sao inseridos como competéncias estruturantes a
“contextualizacdo socio-cultural” (Brasil, 1999, p.237), esse pode ser um conceito

que nos ajuda a repensar a no¢ao de contexto dentro do PCN e do PCN+.

Neste sentido o PCN esclarece que:

A Fisica percebida enquanto construcio historica, como atividade social
humana, emerge da cultura e leva a compreensiao de que modelos
explicativos nao sdo dnicos nem finais, tendo se sucedido ao longo dos
tempos, como o modelo geocéntrico, substituido pelo heliocéntrico, a
teoria do calérico pelo conceito de calor como energia, ou a sucessao dos
varios modelos explicativos para a luz. O surgimento de teorias fisicas

mantém uma relacdo complexa com o contexto social em que ocorreram

(Brasil, 1999, p.237).

Considerando como norteador a no¢ao de contexto socio-cultural, podemos
ainda acrescentar historico, nos ajuda a pensar possiveis contribuicoes das
estratégias no ensino de fisica. Um dos argumentos que ajudam a romper com a

restricdo da contextualizaciao ao cotidiano tangivel estao em estratégias que visam
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inserir, por exemplo, elementos de histéria da ciéncia ao curriculo de fisica. Tendo
em vista seu distanciamento no tempo e no espaco, tais elementos nao fazem parte

do mundo imediato do aluno.

Essa limitacdo da discussao sobre contexto e contextualizacio, margeada
apenas pelos conceitos de cotidiano, por um lado, e interdisciplinaridade, por
outro, podem empobrecer tanto as estratégias e intervencoes contextualizadoras,

quanto a propria discussao do que vem a ser o contexto.

Outro debate semelhante ocorre no texto do OCN (Brasil, 2006). A presenca
do mundo vivencial é ainda mais acentuada. Inicialmente aponta para a comum

confusao entre contexto e cotidiano.

Outra dimensao da contextualizagio relaciona o conhecimento cientifico e
o cotidiano. Muitas vezes confunde-se contextualizacdo com cotidiano,

porém essa relacao nao € tao simples (Brasil, 2006, p.50).

No documento se assinala que “é importante tomar como ponto de partida
situagoes mais préximas da realidade do aluno. O primeiro passo de um
aprendizado contextualizado pode vir da escolha de fenémenos, objetos e coisas do

universo vivencial” (Brasil, 2006, pp.60-61).

Esta énfase no cotidiano possibilita a abertura de pontos de discussao,
principalmente considerando o modelo oferecido pelo documento, o da
Transposicao Didatica (Chevallard, 1991). Inicialmente cria-se uma cisdo entre o
universo dos cientistas e o universo escolar, ja que estes tém objetivos, métodos,
compromissos distintos etc. Essa relacdo entre o conhecimento escolar (saber
ensinado) e o conhecimento cientifico (saber sabio), realizar-se-ia pela
Transposicao Didatica, que traz como referéncia o conhecimento cientifico. Ele
insere ainda outros critérios de selecdo que nao s6 o conhecimento cientifico,
“também as praticas domésticas, industriais, politicas e tecnologicas, bem como

suas funcoes sociais, devem servir as escolhas didaticas” (Brasil, 2006, p.46)

Neste modelo, nao deixa espaco para diversos outros critérios de selecao de
contetido, como por exemplo, critérios cognitivos, valorativo, historico. Apesar das

praticas sociais serem indicadas como conformadores da Transposicao Didatica,
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elas pouco consideram aspectos cognitivos, tanto do professor quanto dos alunos,
neste sentido, a faixa etaria dos alunos, interesses pessoais, possiveis dificuldades e
facilidades de aprendizagem, nao encontram espaco como critérios relevantes na

selecao de conteados.

Isso inviabiliza a compreensao de outros aspectos do contexto, bem como
sua negociacdo na interacdo e no dialogo. Ou seja, a perspectiva colocada pelo
OCN, abre margem para compreender a contextualizacdo ou uma estratégia que
considere o contexto como independente do publico ou da interacdo entre

professores e estudantes.

Por outro lado, ele cria outra cisdo, entre o conhecimento cotidiano, que no
documento é colocado como senso comum e o conhecimento cientifico, que neste

momento do texto, se confunde com o conhecimento escolar.

As pessoas explicam muitas coisas utilizando o que poderia chamar de
senso comum. Essa explicacOes sao limitadas a situacGes especificas e
superficiais. (...) o conhecimento cientifico possui caracteristicas bem
diferentes e tem de romper com o senso comum, pois busca a
generalizagdo dos conhecimentos adquiridos para uma infinidade de

outras situacgoes (Brasil, 2006, p.50)

Esta separacao, entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano fica

ainda mais clara quando € discutido o objetivo da contextualizacao.

Assim, nao se pretende com a contextualizacao partir do que o aluno ja
sabe e chegar ao conhecimento cientifico, pois esse nao é apenas
polimento do senso comum. O que se pretende é partir da reflexdo critica
ao senso comum e proporcionar alternativas para que o aluno sinta a
necessidade de buscar e compreender esse novo conhecimento. (...) A
contextualizacdo como recurso didatico serve para problematizar a
realidade vivida pelo aluno, extrai-la do seu contexto e projeta-la a analise

(Brasil, 2006, p.51)

Neste sentido, a realidade vivencial do aluno, ou o conhecimento cotidiano, é
trazido ao cenario escolar, somente na medida em que pode ser negado. O

conhecimento cientifico, nesta perspectiva, é considerado como o conhecimento
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capaz de enriquecer a resolucdo de problemas cotidianos. Entretanto a via
contraria, o das contribuicoes possiveis do conhecimento cotidiano ao
conhecimento cientifico, ndo é em momento algum pensado nem problematizado,
como esta proposto pelo texto, nao existe a possibilidade do conhecimento
cotidiano contribuir para o conhecimento escolar. A contextualizacdo é pensada
como instrumento capaz de extrair problemas relevantes, para que a fisica possa

resolver. Em nenhum momento é pensado nas solucgoes cotidianas.

Ao mesmo tempo em que podemos pensar nas limitacées do conhecimento
cotidiano, devemos também indicar as limitagdes do conhecimento cientifico.
Pensar em que contribuicbes o conhecimento cotidiano pode oferecer ao
conhecimento escolar (estratégias, selecao de contetidos etc), nao pode estar
limitado aos problemas. Isso seria empobrecer o conhecimento cotidiano e limitar

a capacidade do “contexto” de construir cenarios de dialogo.

Acreditar que o conhecimento cientifico, sobrepujard o conhecimento
cotidiano, sobre tudo pela limitacio do conhecimento cotidiano, é uma
oportunidade para ignorar as proprias limitacoes do conhecimento cientifico,

ignorar seus dominios de validade e seus limites.

Outra problema que permanece de fundo a esta reflexdo é a questdo da
motivacdo. Se buscamos o mundo vivencial do aluno e o conhecimento cotidiano,
com o intuito de motivar, temos que pensar em que medida negar o conhecimento
cotidiano é também negar as motivacoes trazidas por este conhecimento.
Colocando esta discussao em termos do contexto, podemos dizer que trazer um
contexto de fora da escola (contexto exofoérico), € trazer nao s6 os problemas,
solucoes e conhecimentos deste contexto, mas é trazer também todas as
motivacoes, valores e fins da atividade que se desenvolvem nele, ou seja, trazer um
contexto é trazer suas dimensoOes epistemologicas, ontologicas e axiologicas

(Rodrigues & Mattos, 2007).

A redugao geralmente feita da contextualizacdo a uma estratégia de ensino
particular, ou a uma analise unicamente epistemologica, desvitaliza a nocao de

contexto. Camuflando seu potencial problematizador da negociacao entre professor
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e estudantes, da pratica docente e da construcao curricular.

Em contra partida, para que possamos conjugar a no¢ao de contexto a
estrutura da atividade humana, precisamos de uma abordagem que contemple a
complexidade da interacdo e da atividade, logo o contexto deve ser também,
pensado como um objeto complexo. Isso implica por um lado, em dizer que o
contexto nao ¢é algo exclusivamente mental, que tenha determinacao individual e
unicamente subjetiva, por outro, ele também nao é algo exclusivamente presente
no tecido social. O contexto deve servir como elemento para a sintese dialética
entre os sentidos, pessoais e particulares dos sujeitos na atividade; e as

significacoes, coletivas e estaveis na cultura (Leontiev, 1978).

O que nos interessa aqui, e procuramos desenvolver ao longo deste trabalho,
¢é entender como as particularidades de cada contexto determinam e condicionam,
ou ao menos ajudam a estruturar a atividade, definindo sentidos, motivos,

objetivos e as significacoes possiveis na negociacao.



2. REFERENCIAL TEORICO
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Neste capitulo pretendemos apresentar pontos relevantes que constituem o
referencial teérico deste trabalho. Ao tomarmos nosso objeto de pesquisa como
complexo necessitamos lancar mao de uma diversidade de marcos referenciais que
nos ajudarao a resolver, ou ao menos esbocar solucoes para as possiveis conexoes

entre a nocao de perfil conceitual e o contexto.

Para tanto, apresentamos duas perspectivas tedricas que se colocam como
pano de fundo de nossa discussdo. A primeira diz respeito a psicologia sécio-
cultural-histérica, que nos ajudara a compreender as interfaces entre a
comunicacdo e a cognicao; e a formacao e o uso de conceitos. A segunda se refere
aos modelos de complexidade, os quais nos fornecem parametros para a criacao de
vinculos metodologicos e principalmente tedricos consistentes entre os diversos

niveis de representacao do objeto.

Desta forma, para tratar do problema da relacdo entre perfil conceitual e
contexto faremos uma rapida incursao pelos referenciais teoricos que nos ajudarao
a refletir e ampliar os modelos ja propostos, introduzindo os pontos relevantes que

serao uteis nas discussoes dos proximos capitulos.

2.1. Sobre a Psicologia s6cio-cultural-histérica

Nosso problema de pesquisa ndo esté restrito ao campo da psicologia social,
entretanto, para a reflexdo contida neste trabalho acreditamos ser necessario

explorar as contribuic6es oferecidas por esta area do conhecimento.

Mesmo dentro da psicologia social nao existe um consenso sobre a melhor
denominacao da area de pesquisa (Wertsch et al., 1995), por exemplo, alguns
pesquisadores dizem se situar dentro da psicologia histérico-cultural (Zinchenko,
1995), sociocultural (Wertsch et al., 1995), socio-historica (Luria, 1994), ou ainda
socio-cultural-historico (Cole, 1995). Para deixar clara nossa op¢ao, tomamos como
premissa, neste trabalho, a construcdo do ser humano como um fenémeno
histérico, social e cultural. Assim, adotamos uma perspectiva socio-cultural-
historica, posicao da qual explicitaremos os critérios e premissas nucleares deste

trabalho. Nesse sentido, concordamos com Cole (1995) que a utilizacao do termo
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sociocultural pode mascarar o carater historico da atividade humana. Porém, deve
ficar claro que esta ndo é uma questdo limitada apenas a nomenclatura, mas
pertence a uma discussao mais ampla, com a qual pretendemos situar os
problemas possiveis de serem solucionados com este referencial tedrico, ou seja,

nosso objeto de pesquisa e as bases psicoldgicas em que est4 inserido.

Nosso aporte teodrico inicia-se com as contribuicoes de Vigotski (2001), que
mudaram radicalmente o cenario da psicologia do desenvolvimento e da psicologia
da aprendizagem ao longo do século 20. Em particular, na sua divulgacao no
ocidente, seu maior impacto estava nas criticas feitas ao trabalho de Piaget. A
primeira critica se concentrava nas metodologias propostas na psicologia do
desenvolvimento. De modo geral, Vigotski critica um “falso empirismo” promovido
por Piaget, contrapondo com a proposi¢ao do método psico-genético, esbocado no

trecho a seguir:

[...] nessa perspectiva o nosso caminho deve direcionar-se para a critica
das teorias do sistema metodologico, que servem de base aquelas
pesquisas para cuja compreensao e avaliacao estamos procurando a chave.
O material empirico nos ocupa apenas na medida em que sustenta a teoria

ou concretiza a metodologia da pesquisa (Vigotski, 2001, p. 25).

Procuramos seguir tal preceito metodolégico no desenvolvimento de nossos
argumentos, na medida em que o material empirico s6 ganha sentido na edificacao
de argumentos particulares. Esta inversao metodologica dentro da psicologia esta

dentre as mais relevantes contribuicoes de Vigotski.

A principal caracteristica desta op¢cao metodologica é a busca de unidades
complexas de anilise. Afinal, no extenso estudo da relacdo entre pensamento e
linguagem, os estudos sobre pensamento isolados e os estudos sobre linguagem
isolados, nao foram capazes de explicar as propriedades da comunicacao ou dos
processos mentais superiores. Para isso Vigotski (2001) utiliza uma metafora,
apontando para o fato de que nao basta o estudo das propriedades isoladas do
oxigénio e do hidrogénio para entendermos certas propriedades da 4gua como, por
exemplo, apagar o fogo. Nesta perspectiva, a unidade de anéalise capaz de relacionar

o pensamento e a linguagem passa a ser o significado.
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A critica ao trabalho de Piaget continua fazendo alusao ao contetdo teérico,
principalmente em relacdo ao estudo da linguagem egocéntrica na crianca. Para
Piaget este era um estagio transitorio no processo de exteriorizacao da linguagem

interna.

A idéia fundante de toda a concepcao piagetiana de desenvolvimento do
pensamento e a fonte da determinacao genética do egocentrismo infantil é
a tese, tomada de empréstimo a psicanalise, segundo a qual a forma
primaria de pensamento, determinada pela propria natureza psicoldgica
da crianca, é a forma autistica; j& o pensamento realista é um produto
tardio, uma espécie de produto imposto de fora a crianca pela coacdo
longa e sisteméatica que o meio social circundante exerce sobre ela

(Vigotski, 2001, p. 32).

Desta maneira, no pensamento piagentiano, a linguagem “movimenta-se” de
dentro para fora, externaliza-se passando pela linguagem egocéntrica. Etapa esta,
que deve desaparecer gradualmente com a consolidacao da linguagem exterior. A
linguagem egocéntrica é considerada nesta perspectiva como uma linguagem

exterior ainda imatura. Como mostra a critica feita por Vigotski:

A funcdo priméria da linguagem é comunicar, relacionar socialmente,
influenciar os circundantes tanto do lado dos adultos quanto do lado da
crianca. Assim, a linguagem primordial da crianga é puramente social;
seria incorreto denominé-la linguagem socializada, uma vez que a esse
termo se associa algo inicialmente nao social, que s6 se tornaria social no

processo de sua mudanca e desenvolvimento (Vigotski, 2001, p. 63).

Ja no pensamento vigotskiano, a linguagem surge antes como um
instrumento de socializacdo da crianca, que pretende de alguma forma se
comunicar, isto é, pretende influenciar o outro. Assim a aquisicao da linguagem
pela crianca “movimenta-se” da linguagem exterior para a interior. Dai a linguagem
egocéntrica deixar de ser um estagio passageiro para se tornar uma porta para a
compreensao da linguagem interior. A linguagem egocéntrica ndo é uma tentativa
mal sucedida de socializacao da crianca, ela tem funcoes e estruturas diferentes da

linguagem interior.
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Assim, as consideracoes tecidas por Vigotski sobre a linguagem interior sao
baseadas nas manifestacoes da linguagem egocéntrica (Wertsch, 1985). Nesta
discussao sobre a estrutura e funcao da linguagem egocéntrica, fica ainda mais
clara a inversao teorico-metodologica promovida pela inclusao das relacoes sociais
na formacao do homem. Entretanto nossa investigacao deste problema nao nos
tomara mais tempo, tendo em vista que ele é necessario apenas na medida em que
nos fornece parametros tanto teéricos quanto metodolégicos para o entendimento

da significacao.

Outra contribuicao significativa trazida por Vigotski (2001) est4 na noc¢ao de
zona de desenvolvimento imediato (ZDI)! (ibidem), um conceito largamente
utilizado na educacado e que inseriu novos horizontes pedagogicos. Este conceito
surge a partir de uma revisao dentro das formas de avaliacao psicologicas, uma
critica feita a psicologia tradicional, em especial aos testes de quociente de
inteligéncia (QI) que procuram identificar o “estado cognitivo” em que o individuo

se encontra. Nestas abordagens toda a potencialidade dos individuos é ignorada.

Como um jardineiro que, para definir o estado de todo o jardim, nao pode
resolver avalid-lo apenas pelas macieiras que ja amadureceram e deram
frutos, mas deve considerar também as arvores em maturacio, o psicélogo
que avalia o estado do desenvolvimento também deve levar em conta nao
s6 as funcGes ja maduras mas aquelas em maturacgio, nao sb o nivel atual

mas também a zona de desenvolvimento imediato (Vigotski, 2001, p. 327).

Por meio desta metafora Vigotski (2001), procura diferenciar dois aspectos
cognitivos, o primeiro é o nivel de desenvolvimento atual2 (ibidem), “que é definida
com o auxilio dos problemas resolvidos com autonomia” (ibidem, p. 327), e o nivel
de desenvolvimento potencial no qual a pessoa “ajudada e em colaboracao sempre
pode fazer mais e resolver tarefas mais dificeis do que quando sozinha” (ibidem, p.
328). Em nossa perspectiva, tanto o nivel de desenvolvimento atual quanto o nivel

de desenvolvimento potencial, sdo niveis cognitivos, enquanto a zona de

1 Nas traducoes do inglés aparece como zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

2 Nas tradugdes do inglés aparece como nivel de desenvolvimento real (NDR).
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desenvolvimento imediato passa a ser um “campo de interacoes”. Neste sentido a

ZDI nao pode ser definida fora da interacao.

Por meio da ZDI, Vigotski consegue relacionar a educacao ao
desenvolvimento, exprimindo com mais clareza o papel da escola como ambiente
social que alavanca o desenvolvimento cognitivo. Principalmente se considerarmos
que a crianca pode resolver problemas ainda mais dificeis e complexos quando
colaborando com um adulto. O que nao significa que o nivel de desenvolvimento
potencial, em que o aluno trabalha em cooperacao com um parceiro mais capaz,

pode ser arbitrariamente alto (Wertsch, 1985).

A nocao de ZDI passa a ser um conceito fundamental, pois nele é possivel
unir tanto aspectos da comunicacdo, negociacdo de significados e do
compartilhamento de contextos com aspectos gerais da nocao de perfil conceitual e

da dinamica do perfil conceitual.

Por fim, Vigotski insere a idéia de “acdo mediada”. Para a acdao e
compreensdao do mundo o homem necessita da medicao da cultura. Essa é, em
especial, uma heranca do pensamento marxista, onde a acdo do homem no mundo

estd mediada pela ferramenta.

Assim, a verdadeira base universal de tudo que é humano no homem é a
producio de instrumentos de producio. E a partir desta base que as
outras diversas qualidades do ser humano desenvolveram-se, incluindo a
consciéncia e vontade, fala e pensamento, andar ereto e todo o resto 3

(Ilyenkov, 1982, p. 77 — grifo nosso).

A ferramenta conforma a sintese dialética da relacdo entre o homem e a
natureza. Desta forma o dominio e a apropriacao da ferramenta também é dialética
na medida em que, ao mesmo tempo que muda a natureza sua consciéncia também

é mudada.

Para além da materialidade do instrumento, o significado é considerado

3 Thus the real universal basis of everything that is human in man is production of instruments of production.
It is from this basis that other diverse qualities of the human being developed, including consciousness and
will, speech and thinking, erect walk and all the rest of it. (Ilyenkov, 1982, p. 77)
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como um agente de mediacdo, em outras palavras, nesta abordagem o conceito é
uma ferramenta psicologica que serve prioritariamente a mediacao, mediacao entre

os homens e entre o homem e o mundo.

A acao passa a ser definida “por uma irredutivel tensao entre agente e
ferramenta cultural: qualquer forma de acao é impossivel, ou no minimo dificil,
sem uma ferramenta cultural e a habilidade do usuario com aquela ferramenta

cultural”s (Wertsch, 1998, p.30).

Neste ponto convergem as abordagens que compartilham bases teoricas
marxistas como as de Vigotski (2001), Leontiev (1978; 1978a) e Bakhtin (2006;
2007). Para Bakhtin (2006) o signo e a palavra refletem e refratam a realidade
objetiva. Desta maneira, nao podemos falar da consciéncia humana sem falar na
mediacao pela palavra. “A consciéncia sé se torna consciéncia quando se impregna
de contetido ideologico (semiotico) e, conseqiientemente, somente no processo de

interacao social.” (ibidem, p.34)

Nesta perspectiva, a consciéncia humana é impensavel sem a palavra e a
significagdo, que é no fundo seu conteildo mais basico. Entretanto, é importante
destacar que a palavra nao € vista como um ato individual, ela é, em ltima, anélise
fruto das tensoes sociais. Nao basta colocar dois homo sapiens juntos para que a
palavra surja, eles precisam estar socialmente organizados, compartilhar uma
dinamica social (Bakhtin, 2006). Desta maneira, por meio da mediacao se vincula a
consciéncia a linguagem e a linguagem a dinamica social. Estes vinculos formam o

campo fértil para o surgimento e desenvolvimento da teoria da atividade.

2.2, Teoria da atividade: de Vigotski a Engestrom

A teoria da atividade nasce, sem duavida, nas obras de Vigotski, onde insere

elementos fundantes desta teoria.

4 [...] an irreducible tension between agent and cultural tool: either form of action is impossible, or at least very
difficult, without a cultural tool and a skilled user of that cultural tool. (Wertsch, 1998, p.30)
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Foi ele o primeiro entre nés (em 1927) a exprimir a tese de que a
démarche historica devia tornar-se o principio diretor da edificacdo da
psicologia do homem. Efetuou a critica tedrica das concepcoes bioldgicas
naturalistas do homem e opds-lhe a sua teoria do desenvolvimento
historico e cultural. [...] Como se sabe, Vigotski tomou como base das suas
investigacoOes as duas hipéteses seguintes: As fungoes psiquicas do homem
sao de carater mediatizado; os processos interiores intelectuais provém de
uma atividade inicialmente exterior, interpsicolégica (Leontiev, 1978,

p. 153 — grifo do autor).

Estes dois aspectos que comentamos anteriormente, a nocdo de acao
mediada e a atividade interpsicologica, servem de plataforma para a construcao de
uma teoria refinada que procura os vinculos entre o desenvolvimento da mente
humana e o desenvolvimento da atividade humana. Com estes dois pontos Vigotski

lanca as bases para o desenvolvimento da teoria da atividade.

Leontiev (1978; 1978a) encaminha o desenvolvimento humano pautado pelo
desenrolar de suas atividades, perseguindo um caminho filogenético desde os
animais primitivos e as sociedades primitivas até a consciéncia na sociedade de
classe. Dedicou-se ao entendimento do desenvolvimento da consciéncia e da sua

relacdo com as atividades humanas.

Segundo Leontiev (1978), o desenvolvimento da consciéncia é um
movimento interno particular gerado pelo movimento da atividade humana, e vice-
versa. Assim, a0 mesmo tempo em que o homem modifica a natureza, ele mesmo se
modifica, desenvolvendo habilidades que até entdo nao utilizava. Esse jogo
dialético é mediado, ao mesmo tempo, tanto pelo instrumento de trabalho quanto

pela sociedade.

Leontiev (1978) vincula o aparecimento da consciéncia humana ao
surgimento do trabalho coletivo, calcado fundamentalmente na mediacao da acao
humana no mundo pelo instrumento de trabalho. Assim o trabalho é visto como
“uma acao sobre a natureza, ligando entre si os participantes, mediatizando a sua

comunicacao” (Leontiev, 1978, p. 75).

Na composicdo da atividade humana dois elementos trabalham para sua
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sustentacao. A necessidade, ligada a questao mais elementar da manutencao da
vida humana como comer, beber etc. E a motivacao, o que incita a atividade, como
um motor que faz a atividade se mover. Na atividade humana, diferentemente da

atividade animal, a necessidade e o motivo nao coincidem.

Para Leontiev (1978) a nocao de mediacao é essencial no processo de
hominizacao. Neste sentido, coloca a atividade do homem apoiada em trés niveis
hierarquicos interdependentes: nas operacoes, como seus condicionantes
externos a propria operacao; no conjunto de operacdoes chamado de acao, com
seus fins; e no conjunto de agdes chamado de atividade, com seu respectivo
motivo. Para exemplificacdo desta estrutura, Leontiev (1978) explora o exemplo da

consciéncia do homem primitivo e a atividade da caca.

Na atividade coletiva da caca, os participantes sao movidos pela obtencao de
materiais capazes de suprir suas necessidades mais basicas. Neste caso, em
particular, os participantes da atividade esperam, ao fim da cagada, obter carne ou

pele. Isso é o que motiva os sujeitos na atividade.

Especialmente nesta atividade, o batedor tem a funcao de assustar a caca
para um local bem determinado, onde os demais esperam para captura-la. A acao
do batedor vista isoladamente parece nao ter sentido, afinal, por que alguém, que
pretende cacar, espanta a caca? A acdo do batedor s6 ganha sentido dentro da
atividade, que para Leontiev (1978) deve ser considerada como unidade de analise.
A acdo do batedor s6 ganha sentido coordenada com a acdo dos demais

participantes da caga.

E evidente que este resultado (assustar a caca) ndo acarreta por si mesmo
e nido poderia acarretar a satisfacio da necessidade de alimento, de
vestiario, etc., que o batedor sente. Assim, aquilo para que estao
orientados os seus processos de atividade nao coincide com a seu motivo;

os dois estao separados (Leontiev, 1978, pp. 76-77).

Assim esté definida a agao, pela ndo coincidéncia entre o fim que a orienta e
o motivo de sua atividade. Podemos dizer que a caca é a atividade do batedor e,

assusta-la é sua acao. A atividade € assim, polifasica, mas tnica, determinada pelas
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diversas acoes.

No exemplo a seguir fica mais evidente a estrutura da atividade. O agricultor
tem a necessidade de se alimentar e alimentar sua familia — uma necessidade
bésica de todo o ser humano. O motivo da atividade de plantar é saciar a fome. Mas
para obter o alimento, ele precisa preparar a terra, plantar as sementes, cuidar da
plantacao até ela estar pronta para a colheita e, entao, os frutos serem preparados e
ficarem proprios para o consumo. Essas acOes (preparar a terra, lancar as
sementes, irrigar o solo, colher o vegetal, etc.) ndo conduzem diretamente ao
alimento; elas tém um fim especifico (preparar a terra — deixar a terra pronta para
receber as sementes) que nao coincide com o motivo da atividade geral que é saciar

a fome. Mas, conjuntamente, essas acoes promovem a atividade.

Ainda temos as operagoes, que compodem as acgoes e, estas, a atividade. No
caso do agricultor, quando prepara a terra ele executa outras “pequenas acoes” —
manusear o arado, por exemplo, com fins também especificos, as quais chamamos
operacoes. Este modelo é estendido para a compreensao da formacao de conceitos

e resolucao de problema no ensino de fisica (Mattos el al., 2008).

Outro exemplo dado por Leontiev (1978) deixa ainda mais claro as relacoes

entre o motivo e a atividade, suas agOes e operacoes.

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi recomendada.
Eis um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim
consciente é assimilar o contetido da obra. Mas qual é o sentido particular
que toma para o aluno este fim e por conseqiiéncia a acdo que lhe
corresponde? Isso depende do motivo que estimula a atividade realizada
na acdo da leitura. Se o motivo consiste em preparar o leitor para a sua
futura profissao, a leitura tera um sentido. Se, em contrapartida, se trata
para o leitor de passar nos exames, que nao passam de uma simples
formalidade, o sentido da sua leitura sera outro, ele lera a obra com outros

olhos; assimila-la-4 de maneira diferente (Leontiev, 1978, p. 97).

Mattos el al. (2008; ver também Tavares et al.,, 2009) recentemente
propuseram, olhar para a estrutura da atividade levando em consideracao sua

natureza complexa. Nesta proposta a unidade de analise nao ¢ fixa, mas depende



Capitulo 2|36

do recorte feito pelo observador na complexidade do evento. Assim, dependendo
do recorte feito as operacOes passam a ser acoes e as acOes atividades. Aqui
colocamos a atividade em perspectiva, para determinar a unidade de analise em
seus diversos niveis de interacao lancamos mao de um recorte na complexidade do
fenomeno. Em uma tentativa de refinar a compreensao da atividade humana,
Engestrom (1987) destaca aspectos que, até entdo, se encontravam nas entrelinhas
da teoria da atividade na forma com que é apresentada por Leontiev. Reforca a
idéia de que a atividade deve ser considerada como uma unidade de anélise,
considerando que este modelo é o “menor e mais simples unidade que ainda
preserva a unidade essencial e qualidade integral subjacente a qualquer atividade
humana”s (ibidem, p. 100). Insere como base da atividade humana, outros trés
elementos que apareciam de forma implicita: a comunidade, a divisao social do

trabalho e as regras.

Ferramenta

Sujeito Objeto =—> Resultado

. Divisa ial
Regra Comunidade é‘gi?gbszﬁilg

Figura 1 — A estrutura da atividade humana (Engestrom, 1987, p. 101)

Utilizando-se do principio de mediacao, ele arquiteta a atividade humana em
uma complexa rede de mediacoes. “O modelo sugere a possibilidade de analisar
uma multiplicidade de relacoes dentro da estrutura triangular da atividade. No

entanto, a tarefa essencial é sempre a de entender o todo sistémico, e ndo apenas

5 [...] as the smallest unit that still preserves the essential unity and quality behind any complex activity.
(Engestrom, 1987, p. 100)
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separar conexoes ¢ (Engestrom, 1987, p. 101). Assim como na estrutura
apresentada por Leontiev (1978), a ferramenta tem o papel de mediacdo entre o
sujeito, aquele que realiza a atividade, e o objeto, suas bases materiais. Este é o
principio da acdo mediada. Como vimos anteriormente, nos trabalhos de Vigotski e
Leontiev estes trés componentes e suas relacoes sao exaustivamente discutidas e
exploradas. Engestrom (1987) acrescenta trés componentes da atividade: a
comunidade, que é composta pelos diversos sujeitos que realizam a atividade, as
regras e a divisao do trabalho. “O relacionamento entre sujeito e objeto € mediado
pela ‘ferramenta’, o relacionamento entre sujeito e comunidade é mediado pela
‘regra’, e o relacionamento entre objeto e comunidade é mediado pela ‘divisao

2%

social do trabalho’ 7 (Kuutti, 1996, p. 28). A atividade humana é entao sustentada
por diversas triades de mediacdo, que se encontram explicitas no esquema da

figura 1.

Nesta geracao da teoria da atividade sao colocadas em destaque as diversas
tensoes internas, ou contradicoes internas, que possibilitam tanto a sustentacao da
atividade humana na atual sociedade capitalista, quanto se configuram como as
principais responsaveis pelas mudancas e transformacoes na atividade humana.

Tais contradigoes estao entre e dentro das atividades.

As contradigdes podem ser identificadas como tipicamente tensées entre
dois ou mais componentes do sistema. Essas contradices interiores
emergem quando um componente muda ou se desenvolve para além da
légica operacional dos outros componentes, inicialmente devido a
interacao com e influéncia de outros sistemas de atividade 8 (Engestrom,

2008, p. 27).

6 The model suggests the possibility of analyzing a multitude of relations within the triangular structure of
activity. However, the essential task is always to grasp the systemic whole, not just separate connections.
(Engestrom, 1987, p. 101)

7 The relationship between subject and object is mediated by "tools", the relationship between subject and
community is mediated by "rules" and the relationship between object and community is mediated by the
"division of labour". (Kuutti, 1996, p. 28)

8 Contradictions can tipically be identified as tensions between two or more components of the system. Such
inner contradictions emerge when one component changes or develops beyond the operational logic of the
other components, originally due to interaction with and influence from other activity systems. (Engestrom,
2008, p. 27)
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Uma das contradicoes esta nas formas de producao na sociedade capitalista,

que se mantém no conceito marxista de mercadoria.

A contradicao essencial é a mutua exclusao e dependéncia simultdnea do
valor de uso e do valor de troca de cada mercadoria. (...) Ela penetra o
sujeito e a comunidade porque a mao-de-obra em si é um tipo especial de

mercadoria® (Engestrém, 1987, p. 54).

Outra contradicdo vem expressa na subordinacdo do individuo a uma
divisao social de trabalho. Divisao que nas sociedades mais primitivas tinham como
bases apenas aspectos fisiologicos e que na sociedade capitalista tem suas bases na
detencao dos meios de producao. Uma terceira contradicao esta na organizacao de
diferentes motivos ou diferentes culturas, como no caso do aluno primario que
quer ir a escola brincar e encontrar com os amigos, enquanto os professore e pais
intencionam o estudo desta crianca Engestrom (1987), alunos e professores,
burgueses e proletarios, vendedor e consumidor etc, aderem a uma nova atividade

com motivos distintos.

Leontiev (1979) exemplifica uma destas tensoes inerente a atividade na

sociedade capitalista:

O médico que compra a crédito uma clientela para exercer a medicina
numa pequena aldeia de provincia pode querer muito sinceramente aliviar
os sofrimentos dos seus doentes, talvez seja essa a sua vocacdo. Mas
simultaneamente é coagido a desejar ver aumentar o namero dos doentes,
porque a sua propria vida disso depende, uma vez que os doentes sdo a
base material indispensavel ao exercicio da sua profissdo (Leontiev, 1979,

p.125).

Deste exemplo Leontiev (1979), extrai as formas de consciéncia alienada na

atividade e suas respectivas formas de producao.

Por fim é preciso compreender que:

9 The essential contradiction is the mutual exclusion and simultaneous mutual dependency of use value and
exchange value in each commodity. This double nature and inner unrest is characteristic to all the corners of
the triangular structure of activity. It penetrates the subject and community corners because labour force itself
is a special kind of commodity. (Engestrom, 1987, p. 54)
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As contradi¢des ndo sdo apenas inevitaveis caracteristicas da atividade.
Eles sao “o principio da sua auto-movimentacao e (...) a forma em que o
desenvolvimento é fundido” (Ilyenkov, 1977, p. 303). Isto significa que
uma nova etapa qualitativa e forma de atividade surgem como solucées
para as contradigoes do estagio da forma anterior® (Engestrom, 2008, p.
206).

Neste principio, da superacao das contradi¢cOes internas temos as bases para
discutir, nos capitulos seguintes, a dinamica da atividade e, por conseguinte, a

dinamica do processo de ensino-aprendizagem.

2.3. Perfil conceitual

Nas ultimas décadas do século XX, a nocao de aprendizagem no ensino das
ciéncias esteve vinculada a idéia de mudanca conceitual (Posner et al., 1982).
Apesar do fracasso das intervencoes que tinham como base a no¢ao de mudanca
conceitual como substituicdo conceitual, tornou-se fundamental o pressuposto de
que os estudantes chegam a escola com uma bagagem de percep¢des do mundo que
os cercam — os conhecimentos prévios, cuja estrutura era, em geral, formada por
conceitos distintos dos conceitos cientificos. Do ponto de vista pedagdgico, o maior
problema do movimento de mudanca conceitual foi a crenca de que um
aprendizado era efetivo quando o estudante abandonava sua concepcao prévia,
substituindo-a pela concepgdo “correta”, a concepc¢do cientifica, normalmente

apresentada pelo professor em sala de aula.

A nocao de perfil conceitual (Mortimer, 1995) amplia as opg¢oes tedricas para
a compreensao do processo de ensino-aprendizado, considerando a coexisténcia de
conhecimentos anteriores com os novos conhecimentos aprendidos. Da mesma
forma, a coexisténcia de diversas “visoes” de um mesmo conceito nos permite

compreender o fato dos estudantes utilizarem um discurso cientifico em situagoes

10 Contradictions are not Just inevitable features of activity. They are the principle of its self-movment and (...)
the form in which the development is cast” (Ilyenkov, 1977, p. 303) This means that new qualitative stage and
form of activity emerge as solutions to the contradictions of the preceding satge of form.
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particulares dentro da sala de aula e, quando no cotidiano, retomam o uso de
concepcoes prévias que, supostamente, deveriam ter desaparecido (Mortimer,
2000). Estas evidéncias indicam que nao houve uma substituicao de conceitos, mas

uma delimitacao do seu uso frente ao contexto vivenciado.

A nocao de perfil conceitual tem suas raizes na nocao de perfil
epistemologico, proposto por Bachelard (1984). Para a exemplificacdo do perfil
epistemologico, Bachelard (1984) submete sua prbpria consciéncia a uma
minuciosa analise e mostra como um unico conceito é capaz de dispersar as
diversas escolas filosbficas, para ele um unico conceito pode ter diversas
metafisicas. “Uma s6 filosofia é pois insuficiente para dar conta de um
conhecimento preciso” (ibidem, p. 46). Ele insere o conceito de massa nas
categorias do perfil epistemologico, que sao, nesta ordem, realismo ingénuo,
empirismo e positivista, racionalismo classico, racionalismo completo,

racionalismo discursivo.

Em sua proposta, o perfil epistemologico, tem suas categorias organizadas e
hierarquizadas pela razdo. Na construcao desta proposta, ele lanca as bases

epistemoldgicas calcada na idéia de progresso filoso6fico.

Pode-se discutir muito acerca de progresso moral, do progresso social, do
progresso poético, do progresso da felicidade; existe no entanto um
progresso que é indiscutivel: o progresso cientifico, considerado como
hierarquia de conhecimentos, no seu aspecto especificamente intelectual.
Vamos pois tomar para o eixo do nosso estudo filos6fico o sentido deste
progresso, e se, sobre a abscissa da sua evolucdo, colocarmos
regularmente os sistemas filos6ficos numa ordem idéntica para todos os
conceitos, ordem que vai do animismo ao ultra-racionalismo passando
pelo realismo, pelo positivismo e pelo racionalismo simples, teremos o
direito de falar de um progresso filoséfico dos conceitos cientificos. [...] O
pensamento cientifico fornece pois um principio para a classificacdo das

filosofias e para o estudo do progresso da razao (Bachelard, 1984, p. 21) .

Na passagem do modelo epistemologico para um modelo cognitivo,
Mortimer (1995; 2000), mantém as bases epistemologicas do perfil epistemolégico.

“O perfil conceitual deve ter alguma similaridade com o perfil epistemologico,
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assim como as hierarquias entre as diferentes zonas, pela qual cada uma das
sucessivas zonas caracteriza-se por possuir as categorias com maior poder
explicativo do que os seus antecedentes”u (Mortimer, 1995, p. 272-273). Desta
forma, o perfil conceitual, da maneira como foi proposto inicialmente e da forma
como vem sendo explorado em trabalhos recentes (Silva, 2006; Amaral &
Mortimer, 2006; Coutinho et al., 2007; El-Hani & Mortimer, 2007), mantém a

hierarquia entre zonas do perfil conceitual.

Para uma discussao dos limites deste modelo e para que possamos tracar as
possiveis relagdes com o contexto, utilizamos a nocao de perfil conceitual como
uma representacao das possiveis formas de organizacao mental dos conceitos. A
coexisténcia das diversas visoes de um mesmo conceito, em um tnico individuo, é
representada por um conjunto de zonas do perfil conceitual, podendo ser

compostas desde concepcoes cotidianas até concepcoes cientificas e escolares.

A dindmica de aprendizado pode ser compreendida, neste quadro tedrico,
como uma mudanca ou evolucao do perfil conceitual. Assim, Mortimer ja indicava
o desafio metodologico para se avaliar o aprendizado de estudantes de ciéncias:
“uma importante questao a ser abordada na presente investigacdo é o modo de
determinar o perfil de cada individuo antes e depois de ensino e até que ponto ele
ou ela atinge uma consciéncia deste perfil, no final do processo de ensino:2”
(Mortimer, 1995, p.284). Apesar de indicar a necessidade de consciéncia dos
sujeitos, nas atuais abordagens este ponto é deixado de lado por pesquisas que
procuram verificam a alteracdo das zonas do perfil conceitual. Como, por exemplo,

no trabalho de Silva (2006) que busca

[...] construir grupos de perfis segundo similaridades na utilizacao das
diferentes zonas do perfil na tarefa de responder ao questionario; analisar

e comparar a evolucdo dos grupos de perfis ao longo dos periodos,

11 The conceptual profile should have some similarities with the epistemological profile, such as hierarchies
among the diferent zones, by which each sucessive zone is characterised by having categories with more
explanatory Power than its antecedents. (Mortimer, 1995, p. 272-273)

12 An important question to be addressed in this research is how to determine the profile of each individual
before and after teaching and to what extent He or she achieves a consciousness of this profile at the end of the
teaching process. (Mortimer, 1995, p.284)
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analisar e comparar a evolucdo das categorias do perfil ao longo dos
periodos dos cursos de Biologia e de Farmaéacia. Os testes foram
empregados também para estudar a evolucao dos perfis médios ao longo

dos periodos dos cursos de Biologia e Farmacia (Silva, 2006, p. 142).

Esta opcao tedrica e metodologica de investir os esforcos de investigacao nas
alteracoes das zonas do perfil conceitual revela apenas uma parte do processo de
ensino-aprendizado. Mesmo um olhar refinado para evolucao das categorias do

perfil conceitual, ainda camufla aspectos da interacao discursiva e da comunicacao.

Nessa pesquisa, os registros de indicios de consciéncia do perfil nao foram
numerosos. [...] O pequeno nimero de registro por escrito de consciéncia
do perfil pode ser explicado pela opcido por trabalhar somente com o
questionario. Esse instrumento de pesquisa pode nao ter permitido ou nao
ter instigado os entrevistados a registrar elementos que fizeram parte do

seu raciocinio quando eles estavam respondendo as questoes (Silva, 2006,

p.74).

A tarefa de propor um instrumento teérico-metodolégico que contemple a
evolucao do perfil conceitual sem negligenciar a consciéncia dos sujeitos passa

necessariamente pelos conceitos de interagao e contexto.

Mortimer (2000), por sua vez, assinala a existéncia de uma relacao entre
perfil conceitual e contexto, admitindo que o perfil conceitual é “dependente do
contexto, uma vez que é fortemente influenciado pelas experiéncias distintas de
cada individuo; e dependente do contetido, ja que, para cada conceito em particular
tem-se um perfil diferente” (Mortimer, 2000, p. 80). Por outro lado, dada sua
importante influéncia, temos que levar em consideracdo a relacdo entre perfil
conceitual e contexto quando realizamos investigacoes acerca dos perfis
conceituais, pois corremos o risco, como mostraremos, de realizarmos medidas que
desconsideram o contexto como fator relevante. Ao admitirmos uma relacao
estreita entre aprendizado de conceitos, seus enunciados e os contextos de uso,
torna-se ainda mais evidente a necessidade de insercao da nocao de contexto como
elemento central no quadro teérico e metodolégico do modelo de perfil conceitual.

Determinar a qual contexto uma determinada zona do perfil conceitual esta
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relacionada, ou quais critérios sao utilizados por um estudante, para privilegiar
uma zona do perfil conceitual em detrimento de outra passam a fazer parte das

questoes a serem respondidas por esse modelo.

Em esforcos mais recentes de aprimorar a noc¢ao de perfil conceitual El-Hani
& Mortimer (2007) recorrem a questoes inseridas no campo da filosofia da ciéncia,
onde colocam a nocao de perfil conceitual como uma posicao intermediaria e saida
para o embate entre os universalistas e os multicultualistas. Entretanto, mantém
seus argumentos atados a perspectivas exclusivamente epistemoldgicas, onde os
objetivos para o ensino de ciéncias dialogam apenas com a filosofia e suas questoes

mais especificas.

2.4. A insercao do contexto

Para explorar de forma adequada cada uma destas questoes, vamos passar
por uma investigacdo sobre as diversas formas em que as nocoes de contexto
aparecem. Nossa pretensao nao é esgotar este tema, mas mostrar o quao
heterogéneo e diversificado ele pode ser. Tal diversidade nao surge como um
problema teérico-metodologico a ser superado com a busca por uma definicao
hermética ou completa do que vem a ser o “contexto”, essa diversidade deve ser
explorada como propriedade intrinseca e potencializadora da prépria nogao de

contexto.

Contexto, do ponto de vista da lingiiistica é, tipicamente, “o que ocorre antes
e/ou depois de uma palavra, uma frase ou até mesmo um longo DISCURSO ou um
TEXTO. O contexto muitas vezes nos ajuda a compreender o significado particular
da palavra, uma frase, etci3” (Richards et al., 1992, p.82). Esta definicao, quando
consideramos fenomenos comunicativos e educacionais, onde estd em jogo o
ensino-aprendizado de conceitos cientificos, pouco nos ajuda. Em particular, nao
aparecem, explicitamente, a estrutura, elementos ou dinamicas da comunicacao.

Conseqiientemente, neste modelo, contexto é compreendido como um sistema

13 which occurs before and/or after a word, a phrase or even a longer UTTERANCE or a TEXT. The context
often helps in understanding the particular meaning of the word, phrase, etc. (Richards et al., 1992, p.82)



Capitulo 2 |44

estatico, previamente fornecido, nao construido, dando suporte a um discurso

praticamente pré-determinado.

Outra abordagem, presente na lingiiistica e nos estudos do discurso, trata de
forma separada o sujeito, o contexto e o discurso. Em uma critica as abordagens

mais comuns na analise do discurso van Dijk coloca que:

“Nao existe qualquer nexo de causalidade entre grupos condicionais,
instituicOes, posicoes sociais ou relagoes de poder, por um lado, e as

estruturas do discurso, por outro lado. (van Dijk, 2006, p. 162)
Em contra posicao a isso ele sugere que:

Estruturas da sociedade e as estruturas dos discursos sdo de natureza
muito diferente, e se ha constrangimentos ‘contextuais’ em tudo, estes
deverao ser mediados por alguma forma de uma interface que seja capaz
de agir como uma ponte conceitual e empirica ponte entre a ‘realidade’

social e o discurso”4 (van Dijk, 2006, p. 162).

Desta maneira o sujeito distancia-se do discurso, restando apenas as

estruturas sociais, por um lado e o discurso, por outro lado.

A sociologia, por outro lado, pode ser considerada como uma “teoria que
estuda o contexto em que a atividade humana tem lugar - o tempo, o espaco, lugar
e na seqiiéncia de eventos - sdo cruciais para a natureza da atividade:s” (Mayhew,
1997, p. 98). Neste modelo enfatizam-se a atividade humana e seu
desenvolvimento, mas, a0 mesmo tempo, tratam, de forma marginal, os discursos

produzidos em escalas intersubjetivas.

De fato, o que nos interessa é o texto produzido na atividade humana, ou

seja, a escala do discurso produzido pelo homem em suas relacées sociais. Este

14 There is no conditional or causal connection between groups, institutions, social positions or power
relations, on the one hand, and discourse structures, on the other hand. Societal structures and discourse
structures are of a very different nature, and if there are ‘contextual’ constraints at all, these should somehow
be mediated by an interface that is able to act as a conceptual and empirical bridge between social ‘reality’ and
discourse. (van Dijk, 2006, p. 162)

15 theory which argues that the context in which human activity takes place — the time, the space, and place in
the sequence of events — are crucial to the nature of activity. (Mayhew, 1997, p. 98)
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produto das atividades comunicativas é o objeto de interesse das pesquisas que
pretendem compreender o processo de ensino-aprendizagem de conceitos. Em
particular, na area de ensino de ciéncias, diversos trabalhos procuram estabelecer
uma visao sobre a nocao de contexto (Nardi, 1996; Engestrom et al., 1999; Cole,
1996; Finkelstein, 2005; Givry & Tiberghien, 2005; Gilbert, 2006). Apesar de certo
consenso, entre os pesquisadores sobre a importancia da nocao de contexto, seu
significado polissémico, impede uma definicdo univoca nas pesquisas (Cole, 1996;
Gilbert, 2006).

Gilbert (2006), recentemente, mostrou como o contexto vem sendo tratado
em diversas perspectivas teoricas e em diversos ambitos da pesquisa em ensino de
ciéncias. Trata da presenca do contexto, desde questoes curriculares até por meio
da teoria da atividade. Procura, a partir de uma abordagem contextualista, extrair
critérios para avaliar e construir o curriculo de ciéncia, mais especificamente o de
quimica. Por outro lado, Finkelstein (2005) discute o modelo proposto por Cole
(1996), adaptando-o para situacoes de ensino-aprendizado em salas de aula de
fisica. Finkelstein (2005) explora a idéia de “quadros de contexto”is (p.119),
propondo que as interagoes se dao entre cada quadro e, assim, analisa como estas

camadas de quadros afetam uma proposta didatica para o eletromagnetismo.

Entretanto, na forma que concebe contexto, d4 margem a idéia de que as
formacoOes discursivas, acdo, atividade e discurso, gerados na interacado, se
caracterizam como variaveis dependentes, enquanto o contexto seria uma variavel
independente. Se assumimos esta idéia, ficamos impedidos de conceber as
producdes e atividades discursivas como parte de uma “ecologia das idéias que

b2

juntas constituem o pequeno subsistema que eu chamo ‘contexto’™ 17 (Bateson,

2000, p. 338).

Cole (1996) apresenta aspectos etimologicos da palavra, ao refletir sobre o

contextualismo e a linha da psicologia historico-cultural russa. Assim, a palavra

16 frames of context

17 [...] ecology of ideas which together constitute the small subsystem which I call “context”.
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“contexto”, tomada na sua raiz latina significa “tecer juntois” (Harper, 2001), da
suporte aos modelos socioculturais de educacao. Este significado se opoe a nocao
de contexto como um dado a priori, como um espaco onde residiria a interacao
humana e que se resumiria a distribuicao fisica dos objetos materiais em uma
determinada situacao. Morin (2000, p. 38), por sua vez, apresenta a nocao de
“complexus”, como aquilo que foi tecido junto, mas lhe confere uma complexidade
estrutural, a qual nos sera fundamental na argumentacao sobre o papel do contexto

no ensino de conceitos cientificos.

Na tentativa de modelar as relacoes estabelecidas em um ambiente escolar,
Givry & Tiberghien (2005) utilizam-se da noc¢do de mileux (meio), heranca da
engenharia didatica de Brousseau (1998). A definicao é feita através de um
aglomerado composto pelo professor, outros alunos, ambiente fisico, materiais
didaticos, etc. Nesta perspectiva poderiamos listar uma variada série de elementos
do meio que interferem ou influenciam nas atividades de sala de aula. Nesta
perspectiva, podemos tratar cada um destes elementos de forma separada, sem um
vinculo especifico entre eles como, por exemplo, fazendo uma avaliacio da

eficiéncia dos livros-texto ou das estratégias utilizadas pelo professor.

Entretanto, quando compreendemos o contexto como um (eco)sistema
complexo (Bronfenbrenner, 1996; Bateson, 2000), consideramos nao somente os
elementos que compde o meio. Devemos também considerar as relacbes que se
estabelecem entre cada um destes elementos. Neste sentido, o contexto nao pode
ser analisado de forma desmembrada, sendo aqui considerado como uma unidade

de analise (Vila, 1998).

Partindo desse pressuposto, faz-se necessario refletir sobre as diferencas e
semelhancas entre o que consideramos como contexto e como atividade. Essa
reflexao visa representar um contexto composto de elementos nao-aditivos, ou seja,

como uma unidade molar de analise (Leontiev, 1978).

Nardi (1996), em uma anélise das abordagens de pesquisas contextualistas,

coloca de forma enfatica a proximidade entre o contexto e a atividade dizendo que:

18 Wave together
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A teoria da atividade, entdo, propde uma nocdo de contexto muito
especifico: a atividade em si é o contexto. O que ocorre em um sistema de
atividade composto de objeto, acdes, e de operagdes, é o contexto.
Contexto é constituido mediante a promulgacdo de uma atividade que
envolve pessoas e artefatos. Contexto ndo é um recipiente ou involucro
exterior dentro dos quais as pessoas comportam em determinadas
maneiras. Pessoas conscientemente deliberadamente geraram contextos
(atividades), em parte através dos seus proprios objetos; contexto,

portanto, ndo esta apenas "la fora"9 (Nardi, 1996, p. 38).

Nesta perspectiva concebemos o contexto como um sistema complexo em
que os diversos elementos que o constituem estdo em retro-alimentacao,
compostos de diversos niveis hierarquicos de interacdo. Para tratar desta sutil
relacdo entre a nocao de contexto e a atividade, lancamos mao do pensamento

complexo, que nos servird como ferramenta para pensar essa questao.

2.5. O pensamento complexo

Vamos aqui discutir sobre aspectos gerais de sistemas complexos destacando
alguns conceitos que nos ajudaram em nosso trabalho de pesquisa. Como colocado
por Morin (1995), a complexidade estava presente no vocabulario corrente,
conotando oposicao ao simples. S6 posteriormente foi incorporado pela ciéncia por

meio das teorias de informacao, cibernética, biologia, quimica e fisica.

Um dos enganos mais comum quando tratamos da perspectiva complexa,
estd em confundir a complexidade com completude. Como na perspectiva de
sistemas complexos se trabalha, de modo geral, com fendmenos
multidimensionais, hierarquizados, com um ntmero muito grande de variaveis,
onde suas partes nao sao isolaveis e sao sempre solidarias, ha quem a confunda

com a completude de conhecimento.

19 Activity theory, then, proposes a very specific notion of context: the activity itself is the context. What takes
place in an activity system composed of object, actions, and operation, is the context. Context is constituted
through the enactment of an activity involving people and artifacts. Context is not an outer container or shell
inside of which people behave in certain ways. People consciously and deliberately generate contexts
(activities) in part through their own objects; hence context is not just “out there”. (Nardi, 1996, p. 38)
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A consciéncia da multidimensionalidade conduz-nos a idéia que qualquer
visdo unidimensional, qualquer visdo especializada, parcelar é pobre. £
preciso que esteja ligada as outras dimensées: dai a crenca de que pode

identificar a complexidade com a completude (Morin, 1995,p. 100).

Mas no seio da perspectiva do conhecimento complexo mora a incerteza do

proprio conhecimento, trazendo a impossibilidade da completude.

Em nosso caso especifico, ndo pretendemos um conhecimento total do
contexto, do dialogo ou do pensamento humano, em cada um destes sistemas mora
a incerteza do nosso proprio conhecer. O contexto nao pode ser tudo, e nem tudo é
contexto. Neste sentido, nossa analise esta sempre relacionada aos recortes

possivel na complexidade do contexto.

Também utilizaremos outros autores que nos ajudarao na reflexdo sobre
sistemas complexos e de suas caracteristicas e propriedades (Garcia, 1998; Morin,
1995; Morin 2000; Maturana, 2001; Maturana & Varela 2007). Ao contrario da
l6gica simplificadora, esta visao rompe com a nocao de objeto simples, substancial,
fechado e auto-suficiente, para enfocar os sistemas, a organizacao dos sistemas e os

sistemas de sistemas (Garcia, 1998).

Assim podemos também entender o contexto como um sistema particular,
que nao se reduz a soma de suas partes. A interacao dinamica e continua de suas
diversas partes faz com que mantenha caracteristicas de sua organizacao, ou seja,

um equilibrio dinamico.

Na relacgdo entre sujeito e contexto, é importante destacar que:

Duas conseqiiéncias capitais decorrem portanto da idéia de sistema
aberto: a primeira é que as leis de organizacao do ser vivo ndo sdo de
equilibrio, mas de desequilibrio, recuperado ou compensado, de
dinamismo estabilizado. [...] A segunda conseqiiéncia, talvez mais
importante, é que a inteligibilidade do sistema deve ser encontrada, nao
apenas no proprio sistema, mas também na sua relacdo com o meio, e que
esta relacdo, ndo é uma simples dependéncia, é constitutiva do sistema

(Morin, 1995, p.32).

Compreender o contexto como sistema aberto, implica em entender a sua
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dinamica interna de conservacoes e desequilibrios, e implica também que entender
sua relacdo com outros contextos, tanto no que diz respeito a relacdo entre

contextos, como na relacao de contextos de contextos.

Outra nocao importante é a nocao de ruido, que associada a uma
pontecialidade reorganizadora permite o aparecimento do novo no sistema
(ibidem).

Ainda nesta perspectiva, tomamos a teoria da atividade como conjunto de
critérios para fazer recortes de analise na complexidade do contexto. Esta
perspectiva nos ajudara a entender o compartilhar de contexto na comunicacao
como uma atividade e a dinamica de construcio de uma atividade por seus
integrantes que comecam a coordenar acoes e coordenar coordenacoes de acoes

(Maturana, 2001).

2.6. A Complexidade e ecologia de contextos

Para tratar a complexidade do contexto escolar é necessario superar a
analise de seus elementos em separado. Ao desconsiderar as relacoes que fazem
parte dos elementos ou das hierarquias que se estabelecem na dinamica de sala de
aula, na escola e na sociedade, a analise perde sua potencialidade de revelar
aspectos do discurso que estdo ligados as concepcoes que o sujeito tem daquela

situacdo de mundo.

A teia de significados atribuidos ao contexto seja familiar, religioso, escolar
etc, é formada por uma grande diversidade de elementos, altamente conectados
entre si, cujos sentidos manifestam-se por meio da acdo comunicativa daqueles que
o vivenciam. Assim, consideramos que é na interacao discursiva dos individuos em
um determinado contexto (em equilibrio dinadmico), que se manifestam e se criam

os vinculos de significado, como o da intersubjetividade.

Por exemplo, a andlise de livros-texto, limitada aos conteidos nao revela
aspectos da interacdo aluno-livro, e o desvincula do seu contexto de uso,
impedindo, muitas vezes que se compreenda como o livro interfere nos diversos

contextos de ensino-aprendizagem.
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A relevancia da consideracao do contexto como um sistema complexo de
relacoes implica que devemos incluir também, nestas anélises as relacoes de
significado com os outros elementos que formam o contexto, ou seja, considerar,
para além do contetido, as relagdes que se estabelecem entre aluno-livro, professor-
livro, escola-livro, professor-aluno, comunidade-livro etc. Ou seja, a atividade

escolar.

Tratar o contexto escolar como um objeto complexo, implica em
compreender que os recortes escolhidos para anéalise ndo podem desconsiderar a
retro-alimentacao entre os diversos niveis hierarquicos que o compoe: estratégias,

alunos, professores, instituicao escolar, comunidade, dentre outros.

A anélise discursiva de interacoes comunicativas vem sendo abordada por
diversos autores que tém produzido diferentes definicbes e sistemas de
classificacao de contexto (Nardi, 1996; Dey et al., 1999; Engestrom et al., 1999). A
idéia de contexto é essencial para entendermos os agentes socio-culturais-
histoéricos reguladores das praticas sociais e dos discursos. Nesse sentido contexto
deve ser considerado como o integrador entre a malha social e o discurso que a

engendra.

Além da nocdo de contexto, para compreendermos o fenomeno da
comunicacdo humana, utilizaremos a nocao de intersubjetividade proposta por
Rommetveit (1979), que percorre este trabalho nem sempre de forma explicita.
Nesta abordagem a intersubjetividade é essencial para descrevermos as interacoes
interpessoais. Aqui, consideraremos a critica de Rommetveit (1979) a modelagem
lingiiistica classica, na qual se admitia a existéncia de um entendimento literal
entre os integrantes de uma comunicacao. Para ele nao pode haver comunicacao in
vacuo, a comunicacao esta sempre inserida no contexto da interacao social
(Rommetveit, 1979) que, neste ponto, engloba as expectativas, a expectativa que
temos da resposta do outro, e da expectativa que temos da expectativa que o outro

tem da minha resposta etc. Esta teoria da comunicagao baseia-se

[...] na suposicdo de que a lingua é verdadeiramente e genuinamente um

fendmeno social. A nocao de um discurso privado de seu contexto da
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interacdo humana é um absurdo como a nocdo de queda privada do

campo gravitacional no qual ela se realiza2c (Rommetveit, 1979, p. 93)

Como colocamos anteriormente, o contexto nao pode ser reduzido aos
aspectos fisicos da interacao, como mesas, cadeiras, quadro negro etc. Em geral o
contexto é tratado como algo externo ao homem, analogo a um cenario onde os
participantes da interacao atuam e representam. Desta forma a interacao ¢ dividida
em duas partes, uma dependente do discurso e da interacdo, como as acoes e
respostas dos participantes, a outra consiste em considerar a invariante da
interacdo composta por elementos independentes como o cenario fisico e o
contexto. Esta perspectiva simplista mostra-se equivocada, distanciando os sujeitos
da propria interacao na medida em que nao considera o contexto dentro de uma

construcao social, histérica e cultural.

Nossa busca pelo entendimento das atividades comunicativas vem
acompanhada de mais um instrumento teérico-metodolégico importante: a nocao
bakhtiniana de linguagem. Dentro da analise do discurso, podemos colocar as
idéias de Bakhtin (2006) como ferramenta indispenséavel para a compreensao de
aspectos comunicativos e cognitivos. Na perspectiva de Bakhtin a “realidade dos
fendmenos ideologicos é a realidade objetiva dos signos sociais. As leis dessa
realidade sao as leis da comunicacao semidtica e sdo diretamente determinadas
pelo conjunto das leis sociais e economicas” (p. 36). Podemos entdo, por meio do
estudo do discurso ampliar nosso entendimento sobre as relagdes sociais e sobre as

atividades realizadas, por exemplo, dentro da sala de aula de ciéncias.

Para Bakhtin (2006) o signo esta sempre orientado por um contexto. “Na
realidade, nao sao palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis,
etc.” (Bakhtin 2006, 98). Nao podemos desvincular as interacoes do contexto, nem

podemos limitar o contexto ao cenario local. Devemos entender que o contexto é

20 [...] the assumption that language is a thoroughly and genuinely social phenomenon. The notion of
utterance deprived of its context of human interaction is an absurd as the notion of fall deprived of the
gravitational field within which it takes place. (Rommetveit, 1979, p. 93)
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aquele que é tecido e a0 mesmo tempo tece, através da linguagem, as relacoes

sociais.

Em outra abordagem, Bernstein (1996) relaciona, de maneira ainda mais
enfatica, as formas do discurso a estrutura e organizacao social, mostrando como o
contexto possibilita e regula os discursos e as realizagdes em uma interacao. Para
mostrar esta relacdo ele cria os conceitos de codigos especificos e codigos
elaborados que estao, respectivamente, mais ou menos vinculados a um contexto
especifico. Esta diferenciacao serve como ferramenta para relacionar o discurso a
divisdao social do trabalho e a aspectos mais amplos da estrutura social, como o
contexto de producdo do discurso. Em sua analise que tem um cunho sociologico
ele procura analisar as interfaces entre os codigos de comunicacao o discurso e as

praticas pedagodgicas (Sadovnik, 1991).

Ampliando a perspectiva, podemos considerar que o contexto, ao mesmo
tempo em que ele regula, também integra o discurso. Ao mesmo tempo em que o
contexto possibilita as interacoes e realizacdes, ele integra também o sujeito. E com

base no carater complexo do contexto que devemos propor nossa analise.
2.7. Algumas observacoes

Com esta breve incursdo pelos marcos referenciais que sustentam este

trabalho, algumas idéias devem ser expressas de maneira mais explicita e sintética.

E preciso destacar a impossibilidade de se criar uma definicio hermética e
perene da nocao de contexto, ja que tal definicio nos ajudaria pouco na
compreensao das interacdes comunicativas e da formacdo de conceitos. Logo,
nossa intencao nao ¢ criar uma definicao acabada do que vem a ser contexto, mas
apontar critérios, caracteristicas e propriedades do contexto, que possam ser tteis,
como ferramenta tedrica e metodologica, para se repensar a nocao de perfil
conceitual.

Nao podemos pensar no conceito sem contexto, o contexto é aquilo que

3

confere “vida” ao conceito, ou seja, imaginar um conceito sem contexto é

exterminar suas bases: historicas, em todo percurso de formacao deste conceito na
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historia humana; sociais, na medida em que retira o teor da interacao e da
organiza¢ao humanas no mundo e culturais, com a supressao das diversos sentidos
que este conceito pode tomar. Essa complexa ligacao entre contexto e conceito, nos
serve como plataforma para pensar as zonas de um perfil conceitual sempre

relativas a contextos especificos.

Com este ponto poderemos entao falar de uma ecologia do contexto e de
uma ecologia de contextos. Como mostraremos nos proximos capitulos, poderemos
falar, entdo, de uma organizacao dos marcos de contextos, contextos de contextos,

relacdo entre contextos, uma dinamica de contextos etc.

Por fim, o contexto sera uma ferramenta importante para que possamos
relacionar a teoria da atividade a producdo do discurso, criando uma forma
particular de compreender a comunicacdo. Em contra partida, a teoria da atividade
nos fornecera critérios para realizar recortes no contexto, criando relacoes
organicas entre os diversos elementos contextuais, vinculando as motivacoes, fins,

atividade, acOes e operacoes.



3. A INTERDEPENDENCIA
ENTRE O PERFIL CONCEITUAL

E O CONTEXTO
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3.1. Categorias do contexto

Dentro da perspectiva tedrica que estamos trabalhando, consideramos que
as relacoes entre os elementos que compoe um contexto ganham tanta importancia
quanto os préprios elementos. A representacao do contexto como objeto complexo
implica que é composto de diversos niveis hierarquicos, o que torna sua
discriminacao uma tarefa, também complexa. Discriminar um contexto implica na
leitura dos diversos niveis de relagao entre os elementos que o compde, o que inclui

o proprio sujeito e sua posicao relativa aos demais elementos.

O reconhecimento de um contexto, para o estabelecimento de uma interacao
dialogica, passa pela nocao de “marcos de contexto” =: (Bateson, 2000, p.290). O
reconhecimento destes marcos e os posteriores enunciados relativos aos sentidos
que lhes estao sendo atribuidos — o discurso — na construcao da interacao
dialogica, sao guiados por regras de reconhecimento de contexto (Bernstein, 1996).
Em seu trabalho, Bernstein distingue as formas explicativas, das criancas de classe

operaria e criancas da classe média, assinalando que:

A diferenca entre as criancas nao ¢é uma diferenca de
capacidade/facilidade cognitiva, mas uma diferenca em termos das regras
de reconhecimento e realizacdo utilizadas por elas para ler o contexto,

selecionar sua pratica interativa e criar seus textos. (Bernstein, 1996,

p-147)

O reconhecimento destes marcos de contexto é o que permite o
aparecimento de determinados discursos em detrimento de outros. O
reconhecimento do contexto implica no reconhecimento das posicoes relativas que

estes marcos de contexto ocupam no espaco discursivo-interativo.

Bateson (2000) traz ainda a nocao de contextos de contextos, o que nos
permite compreender diversos fendémenos ligados a comunicagdo e a
aprendizagem, evidenciando como os marcos de contexto se relacionam para

construir os significados nas diversas hierarquias.

21 context markers



Capitulo 3|56

Por exemplo: uma platéia esta assistindo Hamlet no palco, e ouve o hero6i
discutir suicidio no contexto de seu relacionamento com seu pai morto,
Ophelia, e a finitude. Os membros da platéia ndo telefonam
imediatamente para a policia porque eles receberam informacoes sobre o
contexto do contexto de Hamlet. Eles sabem que se trata de uma ‘peca’ e
de ter recebido essa informagdo de muitos ‘marcadores de contexto do
contexto’ - o folheto com a programacao, a organizacdo dos assentos, as
cortinas, etc, etc. O ‘Rei’, por outro lado, quando permite que sua
consciéncia seja afetada na peca, dentro do pega, ignora muitos

‘marcadores de contexto do contexto’22 (Bateson, 2000, p. 290).

E na negociacio de significado que um contexto compartilhado se forma,
baseado na construcao de uma intersubjetividade entre professor e estudantes. O
compartilhamento de alguns marcos de contexto é o que permite o estabelecimento
do comeco da negociagao de significados, jogo que se mantém até a percepcao
mutua de sucesso na comunicacido. Esta perspectiva do contexto como objeto
complexo construido em uma situagao interacional dialogica “permite apreender
em conjunto o texto e o contexto, o ser e 0 meio ambiente, o local e o global, o
multidimensional, em suma, o complexo, isto é, as condi¢oes do comportamento
humano.” (Morin, 2000, p.100). Assim, o contexto é colocado de forma dialética,

em uma visao que supera as antinomias (Bakhtin, 2006).

Expressar um objeto como um sistema complexo nos remete, diretamente,
ao problema metodologico de como observa-lo. A limitacdo de instrumentos de
representacdo, ou mesmo de medida nos leva a escolhas de recortes no objeto. Nos
propomos a refletir sobre certos recortes neste objeto complexo, que permitam

revelar aspectos da complexidade do sistema no caso do ensino de ciéncias.

3.2. Dominios genéticos e outros recortes possiveis

22 For example: an audience is watching Hamlet on the stage, and hears the hero discuss suicide in the context
of his relationship with his dead father, Ophelia, and the rest. The audience members do not immediately
telephone for the police because they have received information about the context of Hamlet's context. They
know that it is a “play” and have received this information from many “markers of context of context” - the
playbills, the seating arrangement, the curtain, etc., etc. The “King,” on the other hand, when he lets his
conscience be pricked by the play within the play, is ignoring many “markers of context of context”.
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Com base nos trabalhos de Vigotski, em especial sobre o método
psicogenético, Wertsch (1985) desenvolve a nocdo de dominios genéticos para
explicar a natureza e desenvolvimento infantil e o surgimento das fun¢des mentais

superiores.

Nossa tarefa [neste volume], foi a de encontrar trés linhas do
desenvolvimento do comportamento — as linhas evolutiva, histérica e
ontogenética — e para mostrar que o comportamento do homem
aculturado é produto de todas as trés linhas de desenvolvimento, para
mostrar que o comportamento pode ser entendido e explicado
cientificamente apenas com a ajuda de trés caminhos diferentes a partir
do qual a historia do comportamento humano, toma formaz23 (Vygotsky &

Luria, 1930, p. 3 apud Wertsch, 1985, p. 27).

Desta maneira Wertsch relaciona quatro dominios genéticos: filogéneses;
génese historica sociocultural; ontogéneses e adiciona a esses a “microgeneses24”

(Wertsch, 1985, p. 54).

O dominio filogenético estd relacionado com a emergéncia das funcoes
mentais superiores como caracteristica da espécie humana, fenémeno modelado
pelas teorias evolutivas. O fendbmeno que consegue ser explicado por meio de
teorias como o comportamentalismo e a reflexologia, que reduzem o aprendizado
do ser humano ao comportamento animal por meio do método de tentativa e erro.
Mesmo as teorias evolucionistas ndo oferecem solucdo satisfatéria para o
surgimento da consciéncia humana. “A outra perspectiva que Vigotski tinha em
mente envolve formas de mediacdo e respectivas alteracdoes na vida social e
psicologicass” (Wertsch, 1985, p. 28). O surgimento das fun¢des mentais superiores

esta intimamente relacionada com o aparecimento do trabalho, que nesta

23 Our task [in this volume] was to trace three lines in the development of behavior — the evolutionary,
historical, and ontogenetic lines — and to show that the behavior of acculturated humans is product of all three
lines of development, to show that behavior can be understood and explained scientifically only with the help of
three different paths from which the history of human behavior takes shape.

24 microgenesis

25 The other perspective that Vygotsky had in mind involves forms of mediation and associated changes in
social and psychological life.
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perspectiva, reorienta a vida social humana, reorientando também seu

desenvolvimento psiquico.

Ja o dominio genético da historia sociocultural evidencia como evolui a
consciéncia humana, em especial no que diz respeito as funcOes mentais

superiores, na historia de suas relacoes sociais.

Durante o processo do seu desenvolvimento ontogenético, o homem
realiza necessariamente as aquisicoes da sua espécie, entre outras as
acumula ao longo da era sécio-histérica. Todavia as aquisi¢oes do
desenvolvimento socio-histérico da humanidade acumulam-se e fixam-se
sob forma radicalmente diferente da forma bioldgica sob a qual se
acumulam e se fixam as propriedades formadas filogenéticamente. [...] A
este respeito, milénios de histdria social contribuiram infinitamente muito

mais que milhoes de anos de evolu¢ao bioldgica (Leontiev, 1978, p. 164)

Neste texto de Leontiev (1978) podemos destacar as diferencas temporais

entre os dominios filogenéticos e da histdria sociocultural.

No dominio ontogénico, onde Vigotski investe grande parte das suas
reflexdes, seja nas relacbes entre pensamento e linguagem, na aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem ou no aparecimento das funcOes mentais
superiores, ele busca entender este dominio de forma integrada com os demais
dominios genéticos. Entretanto ele mesmo rejeita o paralelismo simples entre o
dominio ontogénico e o filogenético. “Na verdade ele rejeitou argumentos, tais
como aqueles em que a ontogénese é visto como recapitulacdo da filogénese”26
(Wertsch, 1985, p. 41). Neste ambito surgiram grandes contribuicdes como as ja

mencionadas no capitulo 2.

Por fim Wertsch (1985) introduz o dominio microgenético, que consiste no
desenvolvimento observado na propria experiéncia psicolégica, na interacdo com
os aparatos e com o desenho do estudo e da experiéncia psicologica. As
informacoes vém da observacao dos sujeitos na execucao da propria tarefa, no

decurso de suas interacoes, em outras palavras, leva em consideracao o que os

26 Indeed he explicitly rejected arguments such as those in which ontogenesis is seen as recapitulating
phylogenesis.
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sujeitos podem aprender na interacdo com o arranjo experimental preparado para

a investigacao psicologica.

Nestes quatro dominios genéticos, Wertsch (1985) procura sintetizar as
principais caracteristicas do método psicogenético, criado e desenvolvido por

Vigotski.

A nocao de dominios genéticos na forma colocada por Wertsch (1985) pode
ser interpretada de maneira estanque por nao levar em conta a dindmica de cada
um destes niveis de anélise e estratificada, na medida que nao consegue explicar a
interacdo entre os diversos dominios. Desta forma, ndao se pode oferecer
ferramentas para a elaboracdo de categorias dinamicas e que abarquem a interacao

humana e sua complexidade.

Fazendo um contraponto a nocdo de dominios genéticos proposta por
Wertsch (1985), que vem sendo utilizado nas pesquisas sobre perfil conceitual
(Amaral & Mortimer, 2005), Cole (1995) propoe outro recorte metodologico, ja que
considera impossivel uma abordagem que inclua e integre todos os dominios
genéticos, como os dominios filogenético, ontogenético, microgenético e historico-
cultural. A partir dai Cole (1995) propdoe um recorte, que podemos considerar

transversal a todos os dominios genéticos, ao qual chama mesogenético.

Em nossa perspectiva, esta é uma abordagem que oferece vantagens
relativas a escala de tempo explorada. Apropriando-se na idéia de mesosistemas
(Bronfenbrenner, 1996) podemos olhar para a interface e o relacionamento entre

estes diversos sistemas ou dominios genéticos.

Como definido por Bronfenbrenner:

Um mesossistema é, portanto, um sistema de microssistemas. Ele é
formado ou ampliado sempre que a pessoa em desenvolvimento entra
num novo ambiente. Além deste vinculo priméario, as interconexoes
podem assumir varias outras formas: outras pessoas que participam
ativamente de ambos os ambientes, vinculos intermediarios numa rede
social, comunicagoes formais e informais entre ambientes, e, mais uma

vez claramente no dominio fenomenoldgico, a extensdo e natureza do
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conhecimento e das atitudes existentes num dos ambientes em relagdo ao

outro (Bronfenbrenner, 1996, p.21).

Com a ajuda do conceito de mesossistema podemos discutir dois aspectos

relevantes:

Primeiro, para a compreensao da interacao e da aprendizagem em contexto,
nao basta olhar para um contexto especifico isoladamente, para compreender sua
dinamica temos que olhar para as relacoes que se estabelecem entre contextos

distintos.

Neste sentido Bernstein coloca que:

[...] a unidade para a analise dos c6digos nao é um enunciado abstrato ou
um contexto isolado, mas as relacGes entre contextos.[...]JO que conta
como um contexto depende nao das relagoes dentro dos contextos mas
das relacées entre eles. Essas tltimas relacOes, as relagdes entre, criam
marcadores de fronteira, pelos quais contextos especificos podem ser

distinguidos por seus significados e realizac6es especializados (Bernstein,

1996, p.143)

Segundo, a relacao entre contextos implica em um nivel superior de analise,
contexto de contexto, onde podemos avaliar as diversas interacbes entre os

contexto.

Desta forma, o contexto negociado ¢é, inicialmente, sustentado por
significados pré-estabelecidos socialmente e, depois, pelo jogo de negociacao de
significados da propria interacdo. Colocando as disponibilidades culturais e as

interacgoes interpessoais de forma dialética.

Com base nestes aspectos gerais do contexto e das relacoes entre contextos,
propomos dentro de um recorte mesogenético duas categorias que nos ajudarao a

analisar a dependéncia entre o perfil conceitual e o contexto.

Chamamos de macro-contexto e micro-contexto as representacoes das
hierarquias de contexto. Para cada macro-contexto podemos associar diversos
micro-contextos, que dependem diretamente do recorte realizado e do objeto

analisado. Se tomarmos uma sociedade como um macro-contexto, teremos
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diversos micro-contextos associadas, como o micro-contexto escolar, familiar,
religioso etc. Por outro lado, ao macro-contexto escolar associamos diversos micro-
contextos, seja uma aula de fisica, de biologia ou de historia (disciplinas) ou mesmo
as areas de ciéncias exatas ou humanas. Podemos, também, tomar uma aula de
fisica como um macro-contexto, o qual pode ser associado diversos micro-
contextos como, por exemplo, a resolucao de problemas, a aula expositiva, o

momento da demonstracao, estudo do meio ou a realizacao de uma experiéncia.

Em cada um dos micro-contextos aparecem diferentes oportunidades
discursivas para a construcao da intersubjetividade e, por sua vez, oportunidades
distintas de formacao e utilizacao de diferentes zonas dos perfis conceituais. Com
este tipo de hierarquizacao podemos fazer recortes na complexidade do fenomeno
“ensino-aprendizado de ciéncias”, os quais definirdo acesso as zonas de perfis

conceituais estabelecidos, que podem ser criadas ou modificadas.

Cada micro-contexto é, potencialmente, um delimitador do acesso ou da
formacao de uma zona do perfil conceitual. Estas hierarquias permitem classificar,
nas situacgoes sociais, os contextos predominantes e assim associa-los as zonas dos

perfis conceituais entao usadas.

Assim, no macro-contexto escolar encontramos uma série de micro-
contextos associados,E nos quais comecam as negociagoes de significados para a
construcdo do micro-contexto e por conseqiiéncia a delimitacdo do uso de

conjuntos de zonas dos perfis conceituais associados aquele contexto.

Nesse jogo de negociacdo, um mesmo conceito pode aparecer com sentidos e
usos distintos, dependendo do contexto (disciplina/area), no qual seu uso foi
delimitado. Uma aula de fisica difere de uma aula de historia, nao s6 por serem
situacoes distintas, diferentes professores, livros-texto ou mesmo salas de aulas
distintas, mas também pelas distintas relacoes e hierarquias que se estabelecem

nas formas de uso dos conceitos abordados e suas respectivas praticas sociais.

Em uma determinada aula existe uma configuracao dos marcos de contexto
que permitem aos participantes distinguir se é uma aula de fisica ou de geografia.

Esta configuracao de marcadores de situacao confere a aula uma identidade. Assim,
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ao entrar em uma aula de fisica (micro-contexto), em média os alunos devem
reconhecer os marcos de contexto, associando-os a determinadas zonas dos perfis
conceituais pré-existentes. Assim, naquele momento, o conjunto dos
conhecimentos prévios que tem sobre a fisica determina o contexto em que esta
inserido. Ou seja, o estudante passa pelo reconhecimento de contexto, atribuindo
sentidos aos marcadores do contexto. Tal reconhecimento se da pela ressonancia
imediata de regides da sua malha de perfis conceituais, em todas as suas dimensoes

— ontolodgica, epistemologica e axiologica (Rodrigues & Mattos, 2006, 2007).

Cada zona do perfil conceitual esta associada a uma configuracao de marcos
de contexto, no sentido de que diferentes micro-contextos evocam diferentes zonas
dos perfis conceituais. Se as zonas de um perfil conceitual sdo dependentes de
contextos especificos, uma forma de delimitarmos as zonas do perfil conceitual é a
delimitacdo dos contextos especificos (Viggiano & Mattos, 2007). Fazendo um
movimento inverso do habitual, determinamos primeiro os micro-contextos de

interesse e a partir de entao procuramos as zonas do perfil conceitual.

3.3. Marcos de contexto

Assim como a escola, as disciplinas privilegiam determinados discursos, ou
seja, o discurso é conformado e guiado pelos marcos de contexto que a disciplina
apresenta. Quando o individuo esta inserido no contexto, torna-se parte integrante
dele, como um dos elementos em relacdo. E é nessa posicao discursiva que
privilegia certo discurso evocado pelo contexto. As “regras especializadas
privilegiam certos significados, realizacGes e praticas instrucionais e conferem
privilégio aqueles que as utilizam” (Bernstein, 1996, p.150). O aluno inserido num
contexto de uma aula de fisica privilegia o discurso evocado pelo contexto, assim
obtém sucesso na comunicacdao. Do nosso ponto de vista, a escolha da formacao
discursiva no didlogo entre professor e aluno é uma ressonancia entre o contexto,
que ambos reconhecem e constroem na negociacdo e por fim conseguem

compartilhar, e as zonas do perfil conceitual de ambos.

Identificando uma configuracio de marcos de contexto, os alunos
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privilegiam determinados significados. Esse privilégio vem de uma busca pelo
sucesso na comunicacdo, ou seja, na busca pela intersubjetividade. O contexto
disciplinar possibilita determinados discursos e realizagdes, neste sentido o

contexto pode ser visto como regulador na interacao.

A intersubjetividade vai se consolidando na medida em que os sujeitos em
interacdo compartilham um contexto. A intersubjetividade implica em uma
negociacao de sentidos, na qual sdo feitas concessdes mutuas (Wertsch, 1985).
Além disso, nos discursos feitos em a sala de aula existem diversas relacoes de
poder, sendo uma delas a relacao entre o professor, como autoridade competente, e
aluno. Entretanto, esta relacdo sO6 se concretiza na medida em que ha o
reconhecimento da posicao ocupada pelo professor, por parte do aluno e vice-
versa. Desde as relacoes mais simples até as mais complexas, relacoes evidentes e

nao evidentes.

3.4. “Medidas” da relacao entre contexto e perfil conceitual

Para identificar as relacoes entre contextos e zonas de perfil conceitual
propusemos situacoes experimentais muito simples. Situacées que nos permitiram
avaliar as formas de acesso as zonas de perfil conceitual quando alterados os
marcos de contexto. Nosso objetivo, nessa avaliacdo, nao foi de o de medir, ou
construir, o perfil conceitual dos estudantes, mas utilizar esta medida como base

para entender e pensar a relacao entre contextos e zonas de perfil conceitual.

Com essa avaliacao intencionamos compreender como se dao as relacoes
entre macro-contextos e micro-contextos, indicando a necessidade de consideracao
dessas relacoes nas pesquisas em ensino-aprendizagem de ciéncias. Nesta
“medida” partimos da hipo6tese de que, dado um macro-contexto, se alterarmos os
micro-contextos, alteramos a “medida” das zonas do perfil conceitual dos
estudantes. Esta hipdtese estd baseada no pressuposto de que existe uma
ressonancia entre contexto e zona do perfil conceitual, a qual é acessada em

contextos especificos.

Propusemos a um conjunto de estudantes uma atividade na qual pudessem
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se expressar sobre o conceito de energia. Para isso utilizamos um questionario
aberto, composto com apenas um item: “Escreva um texto livre, dois ou trés
paragrafos, usando como tema a palavra Energia. Nao se esqueca de dar um titulo,
para o seu texto”. Num total de 160 estudantes do ensino médio de uma escola
publica do estado de Sao Paulo responderam o questionario, o qual foi aplicado,
simultaneamente, em cinco diferentes classes (Fisica, Matematica, Historia, Lingua
Inglesa e Educacao Fisica), durante o horario da aula. Cada um dos professores
responsaveis pela disciplina distribuiu e aplicou o questionario, caracterizando a

tarefa como parte integrante dos respectivos cursos.

Todos os estudantes estavam no inicio do terceiro, e Gltimo, ano do ensino
médio, com idades entre 16 e 18 anos. Todos estudaram Fisica nos dois anos
precedentes, além de oito anos do ensino fundamental que incluiam aulas de
ciéncias, ou seja, a esta altura da vida escolar, os alunos ja tém expectativas sobre
os temas que serdo tratados em cada disciplina. Isto nos permitiu partir do
pressuposto de que a situacao de cada disciplina, e os marcadores de contexto de
cada uma delas, naquela etapa escolar, estavam bem definidos Os estudantes
tinham elementos para reconhecer os micro-contextos disciplinares. Nesse sentido,
é pressuposto que tinham condi¢oes de fazer enunciados adequados, em cada um
dos micro-contextos, para comecar uma negociacdo de significados, com
professores e colegas, na construcao de um contexto matuo. Os resultados obtidos
nos permitem tracar algumas consideragdes sobre as particularidades do perfil
conceitual dos estudantes e sua relacdo com os micro-contextos delimitados pelas
disciplinas. Dos 160 questionarios aplicados, 35 foram respondidos pelos
estudantes na disciplina de Fisica, 33 estudantes na disciplina de Matematica, 37

estudantes em Educacao Fisica; 35 estudantes em Histéria e 20 em Lingua Inglesa.

Identificamos quatro categorias, que foram construidas a posteriori e levam
em consideracao as dimensoes ontologicas, epistemoldgicas e axioldgicas do perfil
conceitual (Rodrigues & Mattos, 2006, 2007), bem como a forma com que o

discurso ¢é apresentado.

A categoria intitulada energia elétrica (EE), retine os textos que destacam a

energia como energia elétrica. Nesta categoria, geralmente, as respostas estao
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pautadas em argumentos mais comuns da vida cotidiana, como por exemplo:
“energia elétrica essa coisa que ninguém vive sem, mas nem sabe de onde vem s6
sabe que vem da ‘tomada’ [...]” (Aluno 10 — Fisica); “a energia elétrica é um fato
existente em todo mundo e que quase todo ser humano tem e deve ter. Sem a

energia elétrica tem gente que nao é nada” (Aluno 16 — Matematica).

A categoria energia corporal (EC), se refere a energias ligadas ao corpo
humano, onde sao destacados elementos como “as atividades fisicas”, “o suor”, “a
alimentacao”, etc., como podemos ver nos exemplos a seguir: “a energia dos atletas
sdao bem mais do que das pessoas do dia-a-dia, porque eles fazem exercicios,
correm [...]” (Aluno 35 — Educacao Fisica); “ as pessoas consomem muita energia
no decorrer do dia, seja praticando esportes ou fazendo qualquer outra atividade.
Para nos recuperar temos que fazer uma alimentacdo balanceada, rica em

nutrientes” (Aluno 19 — Educacao Fisica).

Observamos também a existéncia de uma categoria relacionada com um
discurso que chamaremos de politico-ambiental (EPa). Nesta categoria os
estudantes se apropriam de um discurso presente nos meios de comunicacao, os
quais se referem aos problemas econdmicos e ambientais ligados ao consumo de
energia. Por exemplo: “a energia é algo que a natureza tem a bondade de doar para
o ser humano, ou seja, um pouco de sua energia tdo preciosa que nos aquece”
(Aluno 07 — Histoéria); “o homem nao da valor aos fenomenos e esta destruindo a
natureza causando assim atrofiacdo da camada de ozdénio com isso a energia solar
acaba se tornando prejudicial para a terra” (Aluno 01 — Lingua Inglesa).

Por fim, identificamos uma categoria intitulada de energia espiritual (EEs),
na qual aparecem discursos que relacionavam energia com “pensamento”, “animo”
ou algo de natureza mistica como, por exemplo: “o ser humano recebe uma dadiva
de Deus, que é a Vida, que gira em torno de atitudes e pensamentos, pois este tem
muito poder e energia. A energia espiritual é dividida em positiva e negativa”
(Aluno o5 — Historia); “a vida sem um sentido nao é vida, todos temos que ter
energia, energia para vivermos seguindo o nosso destino” (Aluno 38 — Lingua

Inglesa).
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Classificamos cada texto em apenas uma categoria, com o objetivo de
facilitar uma andalise comparativa entre as disciplinas. Preliminarmente
desconsideramos o micro-contexto disciplinar, agrupando os dados
independentemente das disciplinas. Esta abordagem, é usual no estabelecimento
de um perfil conceitual coletivo, nos fornece uma organizacdo dos dados como

apresentado na figura 2.
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Figura 2 — Grafico do “perfil” geral de todos alunos da amostra.
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O grafico na figura 2 deixa claro que se consideramos apenas o macro-
contexto, a categoria EE — que a partir de agora trataremos como zona deste
“esboco de perfil conceitual’— predomina com grande destaque (53%) sobre as

demais categorias.

Entretanto, se consideramos que o discurso é sempre relativo a um contexto,

devemos considera-lo como elemento estruturante do perfil conceitual.

Assim, se consideramos os micro-contextos, incluindo-os na analise e na
distribuicao dos dados, perceberemos que desconsidera-lo seria um equivoco,
principalmente por que a zona EE deixa de ser predominante em todas as

disciplinas, como podemos ver na figura 3.
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Figura 3 — Grafico do “perfil” dividido por micro-contextos (disciplina).

Quando olhamos para a disciplina de Educacao Fisica notamos que a zona
que prevalece com 68% ¢é a zona EC. Ou seja, neste micro-contexto existem marcos
que remetem os estudantes as zonas do perfil conceitual mais ligadas a energia
corpoérea (EC). Se olharmos com mais aten¢ao veremos que a zona EE, corresponde
apenas a terceira maior zona. Nestas condi¢oes contextuais a zona mais provavel de

ser acessada é a zona EC.

Na figura 3, o grafico mostra claramente a variacdo do acesso as zonas de
perfil conceitual em funcdo do micro-contexto. Estas evidéncias empiricas indicam
que é necessario repensar o sentido de estabelecer uma ordem privilegiada a
hierarquia entre as zonas do perfil conceitual. Para Bachelard (1984) o perfil
epistemoldgico segue uma ordem cuja hierarquia independente tanto dos sujeitos
quanto do conceito envolvido, isto é, o perfil epistemoldgico deve seguir na direcao

do racionalismo.

Do nosso ponto de vista a idéia de uma hierarquia privilegiada, deveria ser
considerada mais como uma representacao da complexidade do perfil conceitual do
que como um ordinalidade de privilégios epistemologicos. Se considerarmos o
papel do contexto no processo comunicativo, nem sempre a visao cientifica sera

privilegiada. Assim, como na situacao experimental apresentada, nem sempre o
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conceito fisico de energia foi privilegiado. Sabemos que os problemas cotidianos
dos alunos se dao em contextos diferentes, cuja solucdo nem sempre tangencia as

solucdes cientificas.

Assim, em um contexto nao-formal, no qual seja evocada uma zona do perfil
conceitual nao-cientifica, nao ha motivos para que o discurso enunciado seja
modulado dentro da zona cientifica do perfil conceitual. Um estudante, cujo perfil
conceitual de calor contenha uma zona cientifica bem definida, ou seja, “sabe”
termodinamica, nao encontra problemas de, em um contexto cotidiano, produzir
um discurso usando o frio como uma substancia, enunciado cheio de sentido na
intersubjetividade criada na interacdo dialdgica, e que permite o sucesso na

comunicacao.

Por outro lado, quando o contexto evoca o discurso cientifico, por exemplo,
em um seminario académico sobre aquecimento global, os sentidos construidos
devem estar calcados nas zonas cientificas do perfil conceitual. Os marcadores de
contexto definem uma situacdo na qual certos enunciados ja sao esperados e
servem como ponto de partida para a negociacao dos outros significados que serao

desenvolvidos durante a interacao dial6gica naquele contexto especifico.

3.5. Algumas consideracoes

Esta reconfiguracao de categorias, traz impactos diretos nas metodologias de
pesquisa relacionadas ao perfil conceitual, na medida em que abre a possibilidade
de partir de sua base social (macro/micro contexto) para a construcao de categorias
cognitiva, como as zonas do perfil conceitual. Esta inversao possibilita imprimir

nas zonas do perfil conceitual caracteristicas também comunicativas.

Também ha desdobramentos mais amplos, no ambito da avaliacao
educacional, destacando as principais limitacoes das avaliacoes estaticas e que nao
estao estruturadas em torno da idéia de contexto. Campione (2002), discute a
insuficiéncia destas abordagens tanto na avaliacdo quanto na proposicao didatica.

Tematica que voltaremos a discutir posteriormente.



4. CONTEXTO, TEORIA DA
ATIVIDADE E AS INTERACOES

EM SALA DE AULA
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Nossos esforcos até este ponto do texto caminharam pautados na discussao
teorica, e nao em especulacoes inventivas, tendo em vista que nossos argumentos
se ligam, mesmo que indiretamente, aos aspectos empiricos: no dialogo, no
processo de ensino-aprendizagem e na pratica docente. Neste capitulo buscaremos
exemplares que nos permitam ratificar os argumentos teéricos desenvolvidos até
entdo e também subsidiar novas reflexdes sobre a relacao entre o perfil conceitual e

o contexto.

Utilizar-nos-emos de um estudo de caso, que nos permitira tecer de forma
interpretativa nossas articulacoes teoricas aos indicios empiricos, o que nao
descaracteriza este trabalho como essencialmente tedrico. Ji4 que nossas
preocupacoes se voltam para o desenvolvimento dos ferramentais tedérico de

anilise.

Utilizamos como dado uma aula video gravada, da qual ndo temos por
intencdo avaliar ou validar as metodologias de ensino, a atividade e tarefas
desenvolvidas nem a pertinéncia dos mesmos no curriculo de fisica. Nossa

discussao reside em uma esfera distinta.

Nossa analise tem como objetivo, esbocar o desenvolvimento da atividade, a
estrutura de coordenacoes de acOes e operagoes. Destacando, com isso, as relagoes
entre a atividade e o discurso, tanto na interacdo entre professor e estudantes,

quanto na interacao entre os proprios estudantes.

Resgataremos aqui os componentes da atividade nos propondo a compreer

seus mecanismos internos e suas formas particulares de organizacao.
4.1. Descricao geral

Em nosso estudo de caso vamos analisar as atividades realizadas por alunos
do altimo ano do ensino médio, todos com idade entre 16 e 18 anos. A aula que sera
analisada teve duracao de 100 minutos, foi gravada em audio e video de forma
panoramica, exceto nos momentos de atividade experimental. Participaram 30
alunos, a professora que ministrava a aula de fisica e o pesquisador, que também

operava a camera. E importante destacar que a professora ja estava habituada com
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este tipo de pesquisa. Suas aulas ja haviam sido gravadas e posteriormente
analisadas para outras pesquisas na area de ensino de ciéncias. As gravacoes
perduraram por todo o ano letivo o que favorecia uma adaptacao dos alunos a

presenca do pesquisador.

A escola em que a pesquisa foi realizada esta localizada na cidade de Sao
Paulo. Os alunos pertencem, em sua maioria, a classe média-baixa e a classe baixa.
Muitos dos alunos moravam em bairros distantes da escola. A escola tinha um
numero grande de professores efetivos que ja estavam ha muito tempo na mesma
escola, um bom exemplo é a propria professora de fisica que na época da pesquisa

completava dez anos como professora efetiva naquela unidade escolar.

A escola dispoe de boas condicoes de infra-estrutura. A sala em que a aula
foi ministrada era exclusiva para as aulas de fisica, com espaco maior que as salas
convencionais e espaco para o professor realizar atividades experimentais. A sala
conta com quatro bancadas ao fundo, dois arméarios para o professor e uma lousa
grande na frente, proxima da porta. Este tipo de sistema é chamado de “sala-
ambiente”, no caso da sala de fisica podemos dizer que era um conjunto hibrido de
sala de aula e laboratoério, compartilhando o mesmo espaco. Neste sistema os

alunos ao fim de cada aula se deslocam para a sala das disciplinas.

4.2. Momentos e episodios

Dividimos a aula analisada em trés momentos, sendo que cada momento é
caracterizado por uma mudanca na dinamica da aula. No primeiro momento da
aula a professora, que fica a frente da sala, fornece as instrucoes iniciais em que
pontua o que sera realizado na aula. Neste momento a professora pontua as tarefas
que serao realizadas na aula, divide o grupo e propoe atividade para os alunos,
indicando onde deveriam ficar e como deveriam proceder. Este momento tem
como carater de instrucoes gerais. Enquanto isso os alunos vao se organizando e se

mobilizando em torno da tarefa.

O problema proposto pela professora consistia em fazer funcionar um

televisor que se encontrava em uma das bancadas de laboratério ao fundo da sala.
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Os alunos nao poderiam ficar de frente para a televisdo, pois havia um anteparo
preto, distante de 50 c¢cm da sua tela, conforme indicado na figura 4. Os
instrumentos disponiveis para a realizacdo da tarefa consistiam em uma mola
helicoidal de 2 metros, dois espelhos planos com dimensées 15 cm x 21 cm, uma

bola de ténis e o controle remoto da televisao.

Figura 4 — Imagem de um grupo de alunos realizando a atividade.

Em relato anterior a professora expds ao pesquisador seu objetivo com a
atividade: fazer com que os alunos, apds a resolucao da tarefa, percebessem que era
necessaria energia para ligar e desligar o televisor e que esta energia podia estava
em diferentes formas. Pretendia que os estudantes percebessem que o trabalho de
desligar ou ligar o televisor se daria pela transferéncia de energia cinética de corpos
massivos, como no caso da bola de ténis, ou pela transferéncia de energia
eletromagnética, como o caso da radiacdo infravermelha do controle remoto. A
expectativa da professora era de que os estudantes propusessem, ao menos, uma

das duas solucgoes para conduzir a discussao apos a atividade.

A primeira tarefa depois dos grupos formados era a de propor solucoes
teoricas para o problema colocado. Durante este momento a professora circulava

pela sala respondendo as questoes junto aos grupos.

No segundo momento, os alunos ainda em grupos realizavam a atividade na
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bancada junto aos aparatos experimentais, enquanto os demais grupos
aguardavam sua vez concluindo as solucOes teoéricas. Depois da atividade
experimental cada grupo fazia um relato escrito do que haviam obtido. Durante
todo segundo momento a professora ficava junto ao grupo que realizava o

experimento auxiliando e participando de sua realizacao.

No terceiro e ultimo momento, a professora dispds os grupos em uma
grande roda e, em seguida conduziu a discussao com base nos relatos de cada um

dos grupos sobre seus resultados na tarefa experimental.

Cada um destes trés momentos é composto por diversos episodios. Episodio,
neste trabalho, é delimitado com base na mudanca do tema e das interagoes, vemos
muitas “mudancas na forma de comportamento da comunicacao, nao verbalmente
e verbalmente, incluindo mudancas na configuracao postural” (Erickson & Shultz,
1997). Assim, um episdédio compoe um trecho em que se completa uma pratica ou
uma idéia, podendo estar pautada em um tema ou contetdo. Identificar uma
intertextualidade requer tratar os episddios nao como trechos isolaveis de um
evento maior, ja que para qualquer episddio destacado exibe uma inter-relacdo com

as demais eventos da aula.

Em nossa andlise utilizaremos, principalmente, o segundo e terceiro
momentos da aula. O segundo momento é rico em episédios nos quais os alunos
negociam significados e procedimentos entre si e com a professora. E nele que
alunos interagem com mais freqiiéncia, tanto por meio da fala quanto por meio de
gestos. Neste momento a cimera passa a registrar apenas as agoes e falas dos
grupos que executavam a tarefa experimental. Dentre as bancadas da sala apenas
uma tinha o aparato experimental, desta maneira os registros neste momento da

aula foram feitos um grupo por vez.

Para complementar as informacoes das transcri¢oes, utilizamos informacoes
visuais da gravacdo em video e as notas de campo do pesquisador que observava,
na aula, a aplicacdo da atividade. E necessario deixar claro que quase todos os
didlogos foram transcritos mas, como se trata de uma atividade experimental,

muitas delas sao expressas como agoes nao verbais, das quais foram descritas junto
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as falas.

4.3. Analise

4.3.1. Regras como componentes do contexto e da atividade

Como discutimos anteriormente, do ponto de vista da teoria da atividade, as
regras tém um papel mediador entre os sujeitos e a comunidade, abrangendo
“normas explicitas e implicitas, convencoes, e relacoes sociais” (Kuutti, 1996, p.
29), ou em outras palavras, as regras servem como agentes reguladores da relacao
individuo-coletivo. A manutencao de uma atividade como unidade depende das
acoOes reguladas pelas regras, ou seja, as acOes concretas dentro da comunidade
devem estar geridas pelas regras de modo que a estrutura da atividade se
mantenha. Por outro lado, romper com as regras, a contravencao, gera um
desequilibrio nas relacoes individuo-coletivo, implicando na necessidade do

estabelecimento de novas articulacoes entre as acoes e a atividade.

As regras podem ser explicitas, como por exemplo, no caso da fala inicial da
professora, que expdem o que pode e o que nao pode ser feito durante a atividade,

onde devem ficar os alunos e quais materiais devem ser utilizados.

Tabela 1: transcricao do episédio 1 — introducio da tarefa realizada pela professora.

Escrevam no papel o que vocés querem
fazer, quais as possiveis idéias. Quem
consegue colocar as idéias no papel, em
seguida o grupo vem até aqui para ver se
ela [a idéia] funciona, certo?

Entdo, nao pode sair deste lugar [em
referéncia a bancada de laboratério] nao
pode encostar a mao na televisdo, tem que
ligar a televisao usando espelho, controle,
mola e a bola.

E necessario usar todo? No é necessario!
Qual é melhor? Vocés é que me dirdo,
certo?

Qual os caminhos? Como vocés devem

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES
1 P Se querem ver o material podem vir [em |Em quanto a professora da as
referéncia a tarefa experimental na|instrucbes iniciais, ela se
bancada de laboratério]. aproxima da bancada de

laboratério e aponta para os
instrumentos disponiveis.
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fazer isto? De dois modos ao menos,
quem pensar em trés ou mais, melhor.
Anota no papel os nomes [dos
integrantes] do grupo e o que vao fazer,
depois v@o me entregar o papel, vao vir
aqui e fazer o teste, certo?

E depois nbés vamos discutir [dispostos|Circula o dedo como se
em circulo] as possiveis solucées do|estivesse  desenhando  um
problema no grupo [se referindo a todos | circulo no ar.

os estudantes].

Também nos interessam as regras tacitas, que nem sempre sao explicitadas,
mas que todos os participantes reconhecem como legitimas. No caso apresentado,
podemos dizer que dentre as regras tacitas esta a que define a assimetria
institucional entre a professora e os estudantes, a que define a necessidade de
conservacao dos materiais disponiveis, a que define o tempo de realizacao da

atividade, etc.

Para Bernstein as regras sao dinamicas e dependentes do contexto, assim
para compreendermos a comunicacdo que se da em uma interacdo devemos
considerar que “sao necessarias regras muito variaveis ou contextuais” (Bernstein,
1996, p. 251), as quais tém uma interdependéncia com o contexto em que se

realizam.

Quando os estudantes precisam delimitar sua acdo pela regra, procuram a
professora, como se fosse a legitima detentora das regras explicitas. E o caso do
exemplo que apresentamos a seguir, no qual professora (P) e alunos (A2 e A16)

negociam os limites das a¢oes possiveis no inicio da atividade:

Tabela 2: transcricao do episodio 2 — dialogo entre professora (P) e alunos do

primeiro grupo (A2 e A16) sobre as regras de acao na atividade.

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES

2 A16 A16 posiciona pouco a pouco o
espelho, cada vez mais a frente
da televisao.

3 A16 | Me deixa! Tentando tirar o espelho da
mao de A2.
4 A2 Mas a gente ndo pode ir mais pra la! Se dirigindo a professora
E daqui!
5 A16 E logico que pode! Responde para A2, segurando o

espelho com firmeza.




Capitulo 4|76

6 Todos os estudantes olham para
a professora esperando uma
posicao.

7 P Se vocé puder colocar o espelho ai, pode. |Apontando para o anteparo, se
dirige ao grupo olhando para
A2.

8 A2 Pode!? Posiciona o espelho,
exclamando com
estranhamento.

9 A16  |J4vicomo pode!? A2 solta o espelho enquanto
A16 o posiciona junto ao
anteparo em frente a televisao.

No episédio que destacamos acima, a professora é reconhecida como
autoridade, detentora das regras da atividade. Os estudantes nao se utilizam da
argumentacdo nem de outra estratégia de consenso, como a persuasdao. Nao
investem na negociacdo da regra, invés disso, procuram a professora. Nao é de
surpreender que esse acordo tacito esteja sendo cumprido, afinal é um marco de
contexto (Rodrigues & Mattos, 2006) que define a situacdo escolar e o tipo de
interacdo entre professores e estudantes. Entretanto, quando se estabelece uma
contradicao, é por meio da interagao dial6gica entre professor e estudantes, que se
confirma o mesmo marco de contexto, se manifesta a assimetria do professor em
relacdo aos estudantes com a explicitacio do que haviam acordado — a

possibilidade de colocar o espelho mais préoximo do anteparo.

Em seguida a professora expoem a regra explicita no turno 7, dizendo com
clareza aos estudantes o que pode e o que nao pode ser feito durante a execucao da

atividade. Esta fala da professora coloca em evidencia as regras explicitas.

Tabela 3: transcricio do episdodio 3 — negociacio entre dois grupos (grupo 1: A2;

grupo 2: A1, A18, A21).

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES
10 A2 S6 falta a [solugdo] do espelho. S6 faltaa | Se referindo a solugdo de
do espelho. reflexdo do infra-vermelho do
controle remoto no espelho.
11 A18 E que nem sinuca [em referéncia a | Fala alto, por tras do grupo.
solucio com uso da bola].
12 A21 Oh, professora! Oh, chega! [exigindo o | Fala na direcdo da professora
final da atividade do grupo 1] aproximando-se da bancada
para realizar a tarefa.
13 A1 Mas, néo era nosso grupo agora? Pergunta direcionando-se para
a professora. Aproximando-se
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da bancada para realizara a
tarefa.
14 P Elas [grupo 1] fizeram trés [propostas de
soluc¢do], foram as primeiras a terminar.
15 A18 Entao ja fizeram as trés [solugoes].
16 A2 Nao, noés fizemos s6 dois, falta a do
espelho.
17 A2 Eh toma [0 espelho], assim, oh, vira | A2 Entrega o espelho a A16
para a televisao. mostrando a posigdo que
queria, posicionando com a
mao, enquanto A16 segura o
espelho.

Na atividade, a participacdo da professora se restringia a explicitacao das
regras para a realizacdo da tarefa. Com uma tnica frase (turno 14) a professora
resolve um impasse entre os grupos e explicita de forma clara o objetivo da tarefa,

encontrar o minimo de duas solugdes para o problema proposto.

Na convivéncia escolar se estabelecem diversas regras relativas a
organizagao social que caracterizam essa comunidade como uma escola, podemos
dizer que o fato da atividade fazer parte do contexto escolar, delimita as solugoes
possiveis para os problemas, bem como regula as interagoes, fazendo da professora

um agente portador das regras, com funcao primordial de explicita-las.
4.3.2. Regras do contexto na interacao

Nesse sistema complexo as disciplinas estdo hierarquicamente vinculadas a
escola e em retro-alimentacdo com ela, assim, as regras que definem a escola estao
implicitas nos discurso disciplinares. E nesse campo de influéncia muatua que sio
privilegiados determinados tipos de discurso, conformados e guiados pelos marcos
de contexto que a disciplina, dentro da escola, apresenta. Quando o individuo esta
inserido no contexto, torna-se parte integrada dele, como um dos elementos em
relacdo. E é nessa posicao que privilegia um discurso evocado pelo contexto ao
mesmo tempo que altera o contexto com sua intervencdo. “Essas regras
especializadas privilegiam certos significados, realizacoes e praticas instrucionais e
conferem privilégio aqueles que as utilizam” (Bernstein, 1996, p.150). Um

estudante que, inserido num contexto de uma aula de fisica, privilegia o discurso
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evocado pelas regras contextuais estabelecidas, assim obtém sucesso na
comunicacdo. Em outro trabalho (Rodrigues & Mattos, 2007) associamos esse
sucesso na comunicacao ao que chamamos de ressonancia entre o contexto e zona
do perfil conceitual, ou seja, o estabelecimento de relagdes entre o contexto e as

representacoes cognitivas que fazemos dele.

Assim, ao identificar uma configuracao de marcos de contexto, um sujeito
privilegia determinados significados. Esse privilégio manifesta uma configuracao
de sentidos possiveis que ¢ utilizada na tentativa de comunicar, e que na interacao
dialégica abre espaco para o estabelecimento de uma intersubjetividade
(Rommetveit, 1979; Wertsch, 1985). O contexto disciplinar delimita as
possibilidades discursivas (enunciados e acoes) sendo, neste sentido, um regulador

da interacao.

A negociacao pode ser exemplificada por outro excerto da atividade do caso
estudo neste trabalho. Tanto regras explicitas como técitas entram nesse jogo de
significados. Durante a execucao da segunda parte da atividade o aluno A18 que
observava outro grupo realizando a tarefa, faz um comentario em voz alta para toda
a turma, propondo uma solucao para desligar o televisor. Sua proposta consistia
em prender o controle remoto na mola, lanc¢a-lo como um fio de pesca, de modo a
prendé-lo no fio da televisao arrancando-o da tomada. Entretanto, quando chegou
a vez do seu grupo realizar essa parte da atividade nao ousou propor esta solucao.
Apesar de ser uma solucao possivel, pois respeitava as regras explicitas colocadas
pela professora, estava completamente fora das expectativas de solucdo
possibilitadas pelo contexto. Na verdade, as solucoes possiveis naquele contexto
estavam delimitadas nao sé pelas regras explicitas que a professora enunciou no
inicio da aula, mas também pelas regras negociadas ao longo da atividade, muitas
implicitas. Entre este tipo de regras estao a definicao dos papéis de cada aluno,
assumidas pelo grupo ao longo da primeira parte da atividade, as solucoes que os

demais grupos deram, a disponibilidade fisica do material, etc.

Tabla 4: transcricdo do episédio 4 — proposta de solucio feita por A18.

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES
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17 A18 Eu vou amarrar uma corda no fio, jogar | Fala alto, posicionado a tras do
assim, e puxar a corda. grupo que realizava a tarefa,
mostrando gestualmente como
fazer o lancamento da corda.

De fato, as solugOes possiveis naquele contexto estavam delimitadas nao so
pelas regras explicitas que a professora havia enunciado ao inicio da aula, mas
também pelas regras implicitas, construidas ao longo da aula e ao longo de toda a
atividade escolar. Entre este tipo de regra se encontram-se a definicao dos papeis
de cada estudante, assumida pelo grupo ao longo da primeira parte da atividade, as

solugoes que os demais grupos chegaram, a disponibilidade fisica dos materiais etc.

Este conjunto de fatores, agentes culturais que compoem o contexto, faz com
que determinadas solucbes sejam descartadas a priori, antes mesmo de serem
testadas. As solucoes, acoes e interacoes podem ser de diversas formas, em sua
grande variedade de possibilidades, entretanto estas s6 se movem em uma matriz

determinada s6cio-culturalmente. Ao que corrobora Bakhtin:

“[...] a influéncia poderosa que exerce a organizacdo hierarquizada das
relacOes sociais sobre as formas de enunciacdo. O respeito as regras de
'etiqueta’, do 'bem falar' e as formas de adaptacdo da enunciacdo a
organizacao hierarquizada da sociedade tém uma importancia imensa no
processo de explicitacio dos principais modos de comportamento”

(Bakhtin, 2006, p. 44:45)

Neste sentido temos o contexto como regulador das possibilidades de
solucdes. Isso se d4 através de estruturas dinamicas das interacées em contexto,
que ao mesmo tempo em que sao submetidas aos marcos contextuais, negociam
novos marcos contextuais. Isto revela o carater dialético das interacdes sujeito-
mundo, em particular, as relacoes aluno-professor-escola, que determinam e sao

determinadas pelo contexto escolar.
4.3.3. Atividade como unidade de analise e as coordenacoes de acoes

Ao estudar as atividades discursivas em sala de aula consideramos que nem
todos os elementos sao negociados. E desnecessario que haja compartilhamento

dos motivos, que podem ser diversos entre os participantes, para que a atividade se
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sustente. Entretanto, deve haver negociacdo dos objetivos das acoes que a
compdem. E este compartilhamento dos objetivos das aces que, calcado na divisio
do trabalho, permite uma convergéncia da negociacao, o consenso. A concordancia
nos objetivos das agdes permite uma coordenacgao de acoes entre os estudantes, a

qual caracteriza a solucao conjunta do problema.

A coordenacao de acOes e de seus objetivos expressa a composicdo da
atividade. Neste sentido, as acoes de uma determinada atividade estao inseridas em
uma estrutura complexa e composto de varios niveis hierarquicos que se retro-
alimentam o que permite significar uma acao determinada e que, em outras

perspectivas de analise seriam tomadas como acoes isoladas.

Quando observamos o desenvolvimento e realizacao da tarefa, em que cada
estudantes desenvolvia e testava uma solucao separadamente, cada integrante do
grupo se responsabiliza por uma solucdo. Esta foi a estratégia adotada pelos

grupos.

No primeiro grupo, cada estudante executou uma solucdo sem a
interferéncia dos demais componentes do grupo. Enquanto a aluna A15 lancava a
bola contra o anteparo, numa sucessao de arremessos que dura aproximadamente
cinco minutos, os demais estudantes ficavam observando suas tentativas. Um
observador, que nao inclui em seu modelo tebrico a coordenacao de acdes pode
inferir, tomando as a¢Oes e nao a atividade como unidade de analise, que os demais
estudantes nao participavam da tarefa, principalmente por nao estarem realizando

acoes relevantes.

Em uma série de trabalhos Wertsch (1985; 2002) advoga que a unidade de
analise deve ser a acdo. Entretanto, como viemos discutindo ao longo deste
trabalho, é somente na atividade que a acao pode ser significada. Esta perspectiva
nos ajuda a compreender também a nao-acao, ou a falta de acao. Assim como o

silencio tem significado, a auséncia de acao também ¢é significada na atividade.

Enquanto um estudante manipulava os instrumentos e testava uma hip6tese
os demais estudantes executavam outras acdes coordenadas. E nitida a necessidade

de que cada um aguardasse o outro na tentativa de execucao, provavelmente um
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acordo tacito em funcao da percepc¢ao de que o espaco nao comportava mais do que
um estudante de cada vez. Este é um reflexo, ainda embrionéario, da divisao social
do trabalho. Um exemplo disso esta no fato dos demais estudantes concederem
espaco e aguardarem o estudante A15 executar seus arremessos para, somente
depois, comecarem suas tentativas. Durante os arremessos, os demais estudantes

fazem pequenos comentarios que nao interferem diretamente nas acoes de A15.

Apesar de ndo ser necessaria a convergéncia para um unico objetivo, ao
menos € necessaria uma articulacdo destes para que a atividade coletiva se
sustente. Assim podemos dizer que, apesar de ndo haver consenso nos objetivos, ha
um consenso na articulacao deles, ou seja, na coordenac¢ao da coordenacao de acoes

(Maturana, 2006).

4.3.4. Atividade e contexto exoforico

Voltando as inten¢oes da professora, observamos que o desafio presente na
atividade experimental foi elaborado na expectativa de que os estudantes
solucionassem o problema usando a parte refletora do espelho em frente a TV para
refletir os raios infravermelhos, utilizando assim regras elementares da reflexao da
luz. Efetivamente, quase todos os grupos propuseram esta solucao. Apesar disso,

no quinto grupo, o estudante Ao inicia a tarefa propondo algo inusitado.

Tabela 5: transcricao do episédio 5 — dialogo entre P e estudantes do quinto grupo Ao,

A21 e A22, Surgimento do contexto exoforico.

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES
18 Ao Primeiro, eu vou tentar fazer o que eu|Tomando o controle remoto,
faco em casa. aponta para o anteparo como se

esperasse uma reflexdo, mas ndo
consegue desligar o televisor.

19 Ao Essa televisao nao é uma Brastemp. Se refere a marca para justificar
que sua proposta nao serviu como
solucao.

20 A21 | Acho que nio esta funcionando [referi-se | Pega o controle remoto.

ao controle remoto]. Qual é o botdo?

21 P Indica o botao.

22 A21 Aperta o botao correto e desliga o
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televisor.

23

Ao

Entao, eu vou ... [inaudivel]

Desloca-se para o lado do televisor.

24

Ao

A19 segura o espelho assim [no meio do
anteparo em frente ao televisor] para
mim.

Entrega o espelho para A19 com a
parte espelhada de frente para o
anteparo e com o fundo do espelho
virado para o televisor.

25

A19

Vira o espelho, colocando a parte
espelhada de frente para o
televisor, ou seja, inverte a posigao
do espelho em relagio ao televisor.

26

Ao

Nao, vira assim o espelho.

Fazendo circulo com o controle
remoto e com o dedo indicador
aponta para cima.

27

A19

Gira o espelho no plano formado
pelo  objeto  até  colocé-lo
perpendicular ao anteparo.

28

Ao

Nao, ndo, vira o espelho.

Mostra impaciéncia com A19.

29

A19

Coloca o espelho no plano
perpendicular a tela do televisor.

30

Nao, ela quer o fundo do espelho.

Intervém a professora indicando o
que Ao queria.

31

A19

Coloca o espelho em um plano
paralelo ao da tela com a parte
espelhada de frente para o
anteparo e o fundo do espelho de
frente para a tela.

32

Ao

Aponta o controle remoto, € o
televisor que estava ligado, é
desligado. Comemora o
funcionamento da sua solucao.

33

A19

Me deixa tentar.

Liga diretamente o televisor com o
controle remoto e, com a mesma
configuracio, aponta o controle e o
televisor desliga. Em seguida
comemora batendo palmas.

34

Faz uma fisionomia de davida.

35

A22

Me empresta o controle remoto. Tira, tira
o espelho!

Tira o espelho e tenta realizar o
mesmo sem o espelho, somente
com o anteparo. O televisor nao
desliga.

Com o enunciado do turno 18 o estudante faz uma referencia exofdrica

(Hawkins, 1979; Bernstein & Young, 1979) o estudante resgata um marco

contextual externo a situacdo vivida naquele momento (Rodrigues & Mattos,

2006). O termo “casa” é uma referéncia que Ao faz a uma préatica de ligar e desligar

o televisor em sua casa.
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Assim, Ao introduz uma constelacao de novos elementos e relacées que
podem ser, na sua compreensao, utilizados no contexto da atividade escolar. Este
marco contextual exoférico traz consigo diversos outros sentidos para os
elementos que compéem a atividade. O enunciado de Ao amplia o marco
“televisor” que passa a ser considerado nao mais apenas um instrumento de uma
atividade na aula de fisica, mas um marco de contexto do lar de cada um dos

participantes da atividade.

Assim, o estudante Ao re-organiza os marcos contextuais da atividade
escolar, introduzindo novos elementos epistemologicos, ontolégicos e axioldgicos
(Rodrigues & Mattos, 2006), redefinindo ressonancias dos elementos do contexto
com os perfis conceituais dos outros estudantes e abrindo margem para sentidos,

discursos e acoes até entao ausentes. O contexto estava sendo negociado.

Esta dinamica de negociacao, endossada por aqueles que interagem
(Rommetveit, 1979), leva a uma solucao da atividade completamente inesperada
pela professora. Ao propoe a solucdo “como se faz em casa”, ou seja, apertar o
botdo do controle remoto apontando para parede da sala, até que o aparelho

ligasse.

Apesar da convic¢ao de Ao, a solucdo nao funcionou, pois em sua primeira
tentativa usou como “parede de sua casa” o anteparo em frente a tela do televisor.
Como o anteparo era preto, pouco refletiu o infravermelho. Ainda assim, Ao
persistiu. Comecou a coordenar acbes para que, de alguma forma, fosse
reproduzido o ambiente de “casa”. Pediu para que o estudante A19 que colocasse a
parte de tras do espelho, que era branca, virada para o televisor e, apontando o

controle remoto para o fundo branco, conseguiu desliga-lo.

Esta solucao, inusitada, em que o fundo do espelho foi utilizado para refletir
o infravermelho do controle remoto, tornou-se possivel, na medida em que a
reconfiguracdo dos marcos contextuais torna tais acoes plausiveis e legitimas.
Trazer este marco contextual, naquele momento extra-escolar, permite também
uma solucao para o problema. Neste caso uma solucao nao formal e nao esperada

pela professora.
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Toda atividade tem um contetdo semidtico, na medida em que a atividade
exige uma coordenacao de acOes. Na atividade as enunciacbes e acOes se
completam, mesmo enunciados verbais curtos estao coordenados com as agoes.
Este é o material semidtico da interacao. Este status pode ser confirmado quando
levamos em consideracao a palavra “casa”, que em coordenacao com as acoes tras
novos significados compartilhados. Tornam-se enunciados legitimados na
interacao discursiva com os demais, e servem para moldar novas hierarquias de
coordenacdo de acdes e negociacdes. E na negociacdo de sentidos (dimensdes
epistemologica e ontologica) e de valores (dimensao axiologica) que as tomadas de
decisdo, feitas pelos participantes, vao tornando cada vez mais explicitos seus

entendimentos, expectativas e valores.

A cada reformulacdo e em toda sua dinamica o contexto é negociado.
Quando no decurso do dialogo pretende-se inserir novos elementos, estes sao
também negociados na interacdo. Desta forma aparecem os marcos contextuais

onde se configuram em novos contextos.

O discurso ¢ transpassado por relagoes poder, uma mudanca nestas relagoes
ocasionam uma alteracdo no discurso, assim entendendo como o discurso se
estrutura poderemos inferir tais relacoes. Compreendendo como a mudanca no
discurso ocorre, podemos extrair as relacoes que se alteram dentro das estruturas
sociais. Dessa forma o discurso, ou a formacao discursiva, se caracteriza como “(...)
um feixe complexo de relacoes que funciona como regra: ele prescreve o que deve
ser correlacionado em uma prética discursiva, para que esta se refira a tal ou qual
objeto, para que empregue tal ou qual enunciacio, para que utilize tal conceito,

para que organize tal ou qual estratégia.” (Foucault, 1996, p. 82).

Entender os diversos contextos que se configuram, bem como os
mecanismos com que os marcos contextuais se organizam em seus processos
dinamicos, é também entender as peculiaridades que o ensino de ciéncias traz
nesta organizacao. A intersubjetividade “concerne no grau com que interlocutores
em uma situacao comunicativa compartilham uma perspectiva.” (Werstch, 1998, p.

111).
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Em outras palavras, a intersubjetividade é consolidada quando locutor e
interlocutor compartilham um contexto. Implica em uma negociacao de sentidos,

na qual sao feitas concessoes mutuas (Wertsch, 1985).

Como ja dissemos anteriormente, nos discursos feitos em a sala de aula
existem diversas relacoes de poder, sendo uma delas a relacao entre o professor,
como autoridade competente, e aluno. Entretanto, esta relacdo sb se concretiza na
medida em que ha o reconhecimento, da posicao ocupada pelo professor, por parte

do aluno e vice-versa.

4.3.5. Controle do fluxo comunicativo

Nesta parte da analise vamos ligar a no¢ao de atividade aos instrumentos de
avaliacdo enunciativa ainda mais refinados, para tratar das atividades discursivas e
da negociacdo de significados. Uma das idéias centrais no conceito de
intersubjetividade estd na dinamica do fluxo comunicativo (Rommetveit, 1979).
Para Rommetveit sempre ha um referencial privilegiado que pode colocar ou
retirar eventos e objetos no campo da atencao compartilhada. “O esqueleto formal
da intersubjetividade é assim, em principio, determinado pelo falante”
(Rommetveit, 1979, p.95). O falante passa entao a controlar a direcao da

comunicacao.

Em nossa perspectiva, nas interacoes dial6gicas (Mortimer & Scott, 2002)
este referencial privilegiado flutua por entre os diversos participantes da interacao.
Seja propondo novos elementos na interacao, legitimando, condicionando, etc. O
contexto da interacido é composto nao s6 pelo falante, mas, também, pelo ouvinte,
fazendo com que desta forma o contexto aja como regulador da interacao.
Discutiremos entao algumas estratégias utilizadas pela professora para controlar o
fluxo comunicativo, reduzindo assim a flutuacao deste referencial privilegiado, e

concentrando a atividade de significacao nas a¢oes da professora.

Dentre os diversos mecanismos discursivos, Edwards & Mercer (1987)
apontam a reconstrucao da fala e a parafrase como uma forma de manter o

controle sobre o conteiido do conhecimento compartilhado na interacao. Mesmo
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em interacoes dialogicas.

Em nossa pesquisa percebemos que durante o terceiro momento da aula,
quando a professora tenta, através de uma interacao dial6gica, compartilhar as
experiéncias que os grupos tiveram. A professora lanca mao de diversos
mecanismos durante a interacdo. Nas diversas interacoes em triades IRF (Mehan,
1979), a professora utiliza principalmente o feedback, tornando o procedimento de

legitimacao e compartilhamento.

No fundo, a professora estd negociando o compartilhamento do contexto.
Esta gerenciando o que entra na arena da atencdo compartilhada. Um bom
exemplo disso encontra-se no decorrer do terceiro momento. Em alguns turnos a
professora perde o controle da discussao, os alunos comecam a discutir entre si.
Para re-estabelecer o controle deste fluxo discursivo a professora reconstroéi a frase

de um aluno e coloca um novo foco na discussao.

Durante 7 turnos de fala a professora nao intervém na discussao entre os
proprios alunos. Estes, na discussao, colocavam em questao a legitimidade de um
determinado procedimento. O estudante A2 propds como solugao para desligar o
televisor, apontar o controle remoto para dentro da mola e, através de reflexdes
sucessivas, o sinal chegaria do outro lado, perto do sensor do televisor, aludindo a
um processo semelhante ao da fibra 6tica. Neste caso, a aluna A1 (turno 40) e A13
(turno 43) procuram invalidar a solucao proposta pela aluna A2 com diferentes

argumentos.

Tabela 6: transcricao do episodio 6 — dialogo entre alunos sobre a validade de um

procedimento.
TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO / ACOES
36 A2 A mola professora acho que vai (*) a|Faz gestos com a mao, simulando
luzinha vai batendo dentro, refletindo de|a mola e o raio infravermelho que
um lado pro outro até chegar na televisdo. | sai do controle remoto.
Na mola.
37 A13 Inaudivel Fala algo inaudivel. Gesticula e
fala em tom de contestacao.
38 A1 Entdo seria muito rapido pra chegar se
fosse s6 refletindo de um lado pro outro.
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39 A2 Mas é rapido o que demora (...)

40 A1 Vocé viu que a gente teve que ir por cima se | Faz gestos.
tentasse ir direto nao ia.

41 ?2? Opa! Debate-bola. Estudante ndo identificado, pois
estava fora da imagem.

42 A2 E a posicio que vocé vai colocar, nio é
quando aperta daqui e ndo sei quanto
tempo pra ligar a televisio, aperto e
desligou. E a posicio que vocé coloca que a
luz rebateu dentro. T4?

43 A13 Ela mudou de energia, ela ndo colocou o|Contesta dizendo que quando ela
negocio 14 dentro, perto e foi direto sem ser |colocou dentro nao funcionou,
refletido (...) inaudivel. fala mais uma frase inaudivel.

44 P Espera ai vamos pensar as duas coisas, a|Faz gestos.

A13 observou que colocando por fora vocé
consegue se vocé colocar por dentro, o
controle por dentro da mola usando como
se fosse um tubo nao consegue.

A professora, por outro lado, usa a fala de A13 (turno 44), ja que repete o
enunciado do estudante. Esta é uma forma de inserir um enunciado que, em outras
circunstancias, poderia ter sido ignorado no fluxo discursivo. Neste sentido nao é
apenas uma repeticio do enunciado do estudante, mas, sobretudo, uma
recontextualizacdo da fala. Assim, o enunciado apropriado pela professora passa a
ser ouvido a partir de outra posicao discursiva, ndo mais de uma aluna, mas da
professora. A propria posicdo do falante com relacio ao demais determina o
contexto. A posicao do falante, através do contexto, determina os efeitos que o
enunciado exerce na comunicacao. Esta rede dinamica de significados, chamamos
de contexto, onde estdo e sdo compostos os diversos marcos contextuais, sendo um

deles as posicoes relativas do falante e do ouvinte.

Observamos que, nos turnos posteriores, apos esta intervencao da
professora o fluxo discursivo se regulariza nas triades IRF (Mehan, 1979). Esta foi
uma forma de conferir credibilidade a fala da aluna através de uma citacao
recontextualizada. Isso, fez com que na discussao, direcionada pela professora, a

solucdo proposta por A2 saisse de pauta, em poucos turnos.

Neste caso, a recontextualizagdo do enunciado teve a fungao de re-organizar
o fluxo comunicativo, dando regularidade ao fluxo e, permitindo que a professora

voltasse a gerenciar o processo comunicativo. Estratégia usualmente utilizada pelos
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professores para organizara a atividade de debate.

4.3.6. Inter-animacao de vozes

Outra forma de controle do processo discursivo é a inter-animacao de vozes
(Mortimer & Scott, 2002). E aqui ressaltamos o fendmeno de recontextualizacao
por referéncias anaforicas as interacoes discursivas realizadas durante a aula. A
professora, neste caso, faz uma reconstrucao de especial importancia em nossa
analise, pois faz um gerenciamento dos elementos de referencia, ou seja, reorganiza

os marcos contextuais segundo seus interesses (Rodrigues & Mattos, 2006).

Na primeira parte do turno 45 a professora se apropria de diversas falas dos
alunos reorganizando os elementos do discurso. Podemos considerar esse

movimento como uma abordagem comunicativa dialogica, tendo em vista que

“o professor considera o que o estudante tem a dizer do ponto de vista do
2 : : ‘ s 2 . 2 .

proprio estudante; mais de uma ‘voz’ é considerada e h4 uma inter-

animacgdo de idéias. Este primeiro tipo de interacdo constitui uma

abordagem comunicativa dial6gica” (Mortimer & Scott 2002, p. 6)

No inicio do turno, a professora estabelece o sentido de sua fala recuperando

elementos discursivos presentes em turnos passados.

Tabela 7: transcricido do episodio 7 — transcricao da fala da professora para todos os

estudantes.
TUR | PESSO FALA OBSERVACAO /
NO A ACOES
45 P Vocé ta dizendo que tem alguma coisa, uma luz, um |Fala a segunda frase

laser que reflete no espelho e chega na televisao. Isso é |apontando para o
o que faz acionar a televisdo. Vocé falou em energia, | estudante A6.

queria saber de onde vocé pensou energia saber onde
entra a pilha. O que vocé pensou de energia pra
relacionar com isso tudo?

Este enunciado introdutorio feito pela professora € tipico de uma construcao
de inter-aminacao. Nele a professora vai reproduzir a fala de algum aluno. Ao
mesmo tempo, nao se observa nenhuma elaboracdo discursiva, neste formato,

realizada por um unico aluno. Quando insere o termo “uma luz”, a professora faz
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referencia a turnos anteriores como: A2: “Consegui fazer a luz refletir de um
espelho pro outro”; A2: “a luzinha vai batendo dentro, refletindo de um lado pro
outro”. Ja o termo laser nao aparece nos segundos e terceiros momentos, mas no
primeiro momento da atividade. Apesar de nao aparece nas transcricoes, consta
nas notas de campo em referéncia a um evento em que A1 pergunta se o que sai do
controle remoto pode ser chamado de laser. A idéia de reflexao aparece no inicio do
terceiro momento, nos turnos: A3: “A gente usou dois espelhos e um refletiu para o
outro”. A O termo “energia” aparece em turno anteriror na exclamaciao de um
estudante: A16: “Energia” e da mesma forma, os outros elementos que aparecem no
enunciado da professora, apareceram em outros episdédios da aula. Outro fator
relevante para esta conclusao estava nos gesto da professora enquanto construia a
frase, apontava para alguns alunos como que buscando recordar quem havia dito

cada termo.

Ao exercer sua funcao docente, a professora procura fazer uma sintese dos
elementos das interacdes discursivas que se desenvolveram durante a aula. Essa
estratégia pode ser considerada dialégica se compreendemos que seu discurso
expressa mais de um ponto de vista, varias sao as vozes consideradas no enunciado,
o que d& materialidade as limitacoes dos significados construidos na criagao do

contexto da aula.

A inter-animacao de vozes, presente no discurso da professora, pode, ainda
fazer referencias a eventos ainda mais distantes no tempo, a elementos discursivos
de outras aulas, outros eventos, o que mostra, fundamentalmente, a construcao da
intersubjetividade, da delimitacdo dos significados na negociagcao de sentidos das

palavras e acoes.

Na segunda parte do turno a professora, redireciona a discussao,
delimitando um foco, neste caso energia. Para isso, faz uma iniciacao, levando a

interacao, rapidamente, para uma seqiiéncia IRF.

4.3.7. Feedback e legitimacao

A inter-animacao pode ter outras funcdOes que nao a de sintese, pode,
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também, servir como um tipo de enunciado que legitima outra voz através do
feedback. Ao invés de uma avaliacao direta, indicando a correcao de um enunciado,
a professora reconstroéi a frase legitimando o enunciado do aluno. Como no caso

dos turnos 46 ao 48, transcritos abaixo.

Tabela 8: transcricio do episdodio 8 — didlogo entre o estudante A12 e a professora

sobre a energia necessaria para ligar a TV.

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO /
ACOES
46 P Pera ai porque precisa de energia pra ligar?
47 A12 Precisa de energia da tomada pra televisao funcionar,

agora para televisao ligar precisa de uma energia do
controle correspondente a tv que faga ligar, uma
onda correspondente as ondas da tv. Sabe?

48 P Se vocé usar [a energia elétrica], ela faz o seguinte
vocé tem uma energia pra tv funcionar mudar canal
etc. E a outra energia é a do controle, ela ta dizendo
que é como uma onda que vai do controle até o botao
pra acionar o botao. Agora e se vocé ligar com a mao?
Vocé gasta energia pra acionar o botao?

A professora faz uma iniciacdo, ao estudante A12 fornece uma resposta
longa, com diversas operacoes. No turno 47 a professora reconstréi o enunciado do
estudante validando assim os procedimentos realizados por ela, em seguida faz
uma nova iniciacdo. Esta é uma forma de compartilhar o contetido do enunciado.
Neste sentido o professor insere no contexto um novo marco contextual, ou seja,
um novo elemento que pode ser reconhecido pelo coletivo. Assim, se explicita uma
funcao docente, a de reorganizara os marcos contextuais, permitindo a definicao do

contexto de interesse do professor. Como apontam Edward & Mercer:

“Estas parafrases retrospectivas demonstram outra funcdo da etapa
feedback das seqiiencias IRF; proporcionam a professora uma
oportunidade nao s6 de confirmar o que dizem os alunos, sendo de
remodeld-lo em uma forma mais aceitaveis, talvez mais explicita, ou
simplesmente vestida em uma terminologia mais se seu agrado” (1987, p.
166).

No nosso caso “remodelacao” tem o sentido de uma recontextualizagao, na

qual a professora tras marcos contextuais que os estudantes possam reconhecer e
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compreender seus enunciados dentro de um dominio de validade, um contexto

especifico.

4.3.8. Negociacao de significados

A dinamica da recontextualizacdo em uma sala de aula esta delimitada pelas
habilidades com a linguagem, com as representagoes analdgicas e metaféricas que
permitem, por exemplo, as referéncias exoféricas. A recontextualizacdo pode ser
identificada mais claramente na negociacdo dos significados, origem do
estabelecimento dos marcos comuns de contexto e que permitirdo o
estabelecimento de significados compartilhados. Por exemplo, nos turno 49 e 50, o
estudante Ao expoe o procedimento para desligar o televisor como se estivesse em
casa, relatando a situacao que analisamos no item 4.3.4 deste trabalho. Ao
menciona o termo “espelho”, logo em seguida a professora se manifesta nao para
avaliar, mas para completar o enunciado do procedimento. Porém, quando
reconstroi a fala da aluna Ao, coloca em questdo a propria nogao de “espelho”. A
professora, neste momento, toca em um ponto até entao nao negociado, a diferenca
entre o que estavam chamando de “espelho” e “fundo do espelho”. Neste momento
h4 uma negociacao explicita entre o que de fato foi feito pela aluna e o que é o real

instrumento da experiéncia. Como pode ser visto na transcri¢ao a seguir.

Tabela 9: transcricao do episédio 9 — dialogo entre o estudante A12 e a professora

sobre a energia necessaria para ligar a TV.

TURNO | PESSOA FALA OBSERVACAO /
ACOES
49 Ao Eu virei o espelho, ai eu mirei no espelho e a tv ligou.
50 P Entdo! Ao invés de vocé usar o espelho vocé usou o
papel que est4 atras do espelho.
51 Ao |E!
52 P Apontou o controle (...)
53 Ao Pro espelho.
54 | Pro papel, por que no caso nio era o espelho, ndo é? E
ligou a televisao.

A reconstrucao e negociacdo do sentido de “espelho” prossegue até o turno
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54. Nesta negociacao a professora amplia o significado do conceito de espelho e
durante a interacdo a aluna mostra concordancia. Apesar da concordancia, a
explicitacdo da diferenca da nocao de espelho, implicaria em uma discussao que
deveria levar a uma ampliacao ainda maior do perfil conceitual de “espelho”. Uma
etapa hierarquica ainda mais ampla seria alcancada se o espelho pertencesse a uma
zona de um perfil conceitual de hierarquicamente mais complexo, o perfil
conceitual de “superficie refletora”. Mesmo conceitos que sdo compartilhados
socioculturalmente podem ser negociados em uma interacao local, como ocorre em

nosso exemplo.

4.4. Uma breve sintese

Este capitulo materializa nossos esforcos em mostrar, por um lado, como a
atividade é percolada pelo discurso. E, por outro lado, como os enunciados tomam
sentido somente nas atividades que as engendram. Essa relacao entre discurso e

atividade s6 é possivel, nas interfaces com o a nocao de contexto.

As particularidades do discurso escolar, em especial as do ensino de fisica,
nos fornecem uma ferramenta eficaz na tentativa de explicitar as formas e
estruturas que assumem a atividade escolar. Esteja ela sob o olhar do estudante ou

sob a do professor.

Na definicdo de linguagem proposta por Marx & Engels (2006), vemos

sintetizada de maneira dialética a praxis e a linguagem.

“A linguagem é tao velha como a consciéncia, a linguagem é a consciéncia
real pratica que existe também para outros homens e que , portanto, sé
assim existe também para mim, e a linguagem s6 nasce, como a
consciéncia, da necessidade, da caréncia de contatos com os outros
homens. Onde existe uma relacao, ela existe para mim” (Marx & Engels,

2006, p. 38).

Isto evidencia como o discurso esta implicado na atividade humana, como o
discurso escolar se liga a pratica escolar, aos seus conjuntos de regras, sua

comunidade e sua divisao social do trabalho.
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5.1. Dinamica do processo de Ensino-Aprendizagem

Para encarar o processo de ensino aprendizado como dinamico utilizamos
uma conclusdo tirada por Vigotski (2001) que procura mostrar o complexo

caminho que a formacao do conceito percorre.

[...] o caminho entre o primeiro momento em que a crianca trava
conhecimento com o novo conceito e 0 momento em que a palavra e o
conceito se tornam propriedade da crianca é um complexo processo
psicoldgico interior, que envolve a compreensdo da nova palavra que se
desenvolve gradualmente a partir de uma noc¢ado vaga, a sua aplicacao
propriamente dita pela crianga e sua efetiva assimilacdo apenas como elo
conclusivo. Em esséncia, procuramos exprimir anteriormente a mesma
idéia quando dissemos que, no momento em que uma crianca toma
conhecimento pela primeira vez do significado de uma nova palavra, o
processo de desenvolvimento dos conceitos niao termina mas esti

apenas comecando. (Vigotski, 2001, p. 250 — grifo nosso)

Dentro desta perspectiva, abrimos mais espaco para uma investigacao que se
debruca sobre os aspectos dinamicos do processo de ensino-aprendizado, em
detrimento de uma compreensao estatica e acabada da formacao de conceitos e do
processo de generalizagdo. Este é um passo que nos leva muito além do

associacionismo e do realismo ingénuos (Vigotski, 2001).

Como colocamos anteriormente o processo de ensino-aprendizagem como
dinamico e vinculado a comunicacao, é oportuno pensar que tipo de dinamica a
aprendizagem e a comunicacdo podem assumir. Para isso podemos pensar em trés
ordens de aprendizagem, que nos ajudarao como marcadores da dinamica do perfil
conceitual. Podem ser entendidos também como sinalizadores da dinamica dos

processos de internalizacao e tomada de consciéncia.

Para dar suporte a esta reflexao, faremos um paralelo com as camadas de
aprendizagem proposta por Bateson (2000) e as hierarquias da atividade

(Leontiev, 1978; 1978a; Engestrom, 1987).

5.2. Sobre a internalizacao
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Uma das mais representativas herancas da perspectiva socio-cultural-
histérica reside na idéia de internalizacao, que é extensamente tratada por Vigotski,

Luria, Leontiev e todos os comentadores de suas obras.

O estudo de como as ferramentas sao apropriadas em seu percurso
ontogenético, subsidia a compreensao de como os conceitos historicamente

construidos e cristalizados na cultura sao apropriados na vida social dos sujeitos.

O processo de internalizacao € visto como

[...] um processo em que certos aspectos dos padrées da atividade que
havia sido realizado em um plano externo passam a ser executado em um

plano interno27 (Wertsch, 1985, pp. 61-62).

Em sintese podemos exprimir a idéia de internalizacdo como o processo em
que a complexidade do mundo externo ajuda a arquitetar a complexidade do plano
psiquico, essencialmente interno. Onde as agbes se tornam operagées como um
processo de sintese destas, e a atividade se torna entdo uma acdo. Esta sintese

possibilita e ao mesmo tempo é decorrente do surgimento de uma nova atividade.

Para transformar a a¢do de uma crianca em operagao devemos dar-lhe um
fim novo no qual a a¢do considerada se torne o meio de execu¢do de uma
outra acdo. Por outras palavras, o que era o fim da primeira acdo deve
transformar-se numa das condi¢oes da acdo requerida pelo novo fim

(Leontiev, 1978, pp.183-184).

Este movimento de sintese das acdoes em operacoes é, para nos, a base para
compreender a internalizacao de ac¢oes e conceitos, isso se da pelo aparecimento de
novas necessidade, motivos e fins dentro da atividade em que se encontram os
sujeitos. Leontiev (1978) explora este movimento para o exemplo da aritmética,
que pode ser uma ac¢ao ou uma operacao, todavia, para o aprendiz esta se apresenta
como ac¢ao com fins conscientes, pouco a pouco em seu aprendizado a internaliza

como operacao e sua acao consciente passa a ser a realizacdo do problema e nao

27 [...] as a process whereby certain aspects of patterns of activity that had been performed on na external plane
come to be executed on an internal plane (Wertsch, 1985, pp. 61-62).
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mais a construcdo aritmética. Neste exemplo, em especial, o0 novo problema
apresentado pode ser o aprendizado da algebra. Com a mudanca das agOes em

operacoes o aprendiz pode resolver problemas ainda mais complexos (p. 306).

Mattos el al. (2008), tratam deste tema fazendo uma conciliacao teoérica
entre a teoria da atividade e as propriedades de sistemas complexos por meio da
nocao de internalizacdo. Onde a palavra “forca”, esconde uma série de processos e
operacoes que estao sintetizados na palavra. Para operar com a idéia de forca nao é
necessario que todas as operacoes que a compoem estejam presentes a consciéncia
a todo o momento, operamos com um conceito que é sustentado por sua

construcao historia, suas relagoes matematica, seu uso cotidiano etc.

Este processo que nos permite conversar sobre for¢a, massa, energia sem ter
que necessariamente expor todos os seus conceitos, processos e operacgoes
subjacentes, podemos chamar também de densidade 1éxica (Halliday,1994). O fato
de estes conceitos estarem operacionalizados nao significa que estes desaparecem

para os sujeitos, ja que podem em qualquer momento serem conscientizados.

Para Leontiev (1978) o processo de internalizacao é um ponto de partida

para a formacao de conceitos:

A aquisicdo de conhecimentos torna-se um processo que provoca
igualmente a formacao de agOes e operacoes interiores cognitivas, isto é,
de acgoes e de operacoes intelectuais. Isso serve de ponto de partida para a
aquisicao dos conceitos, nas suas ligacoes e movimentos. (Leontiev, 1978,

pp.183-184).

Este processo em que se internalizam as acOes exteriores altera as

possibilidade cognitivas do homem, assim como muda o proprio mundo conceitual.

Fazendo um contra ponto com as recentes abordagens sobre internalizacao,

Lave & Wenger (2002) identificam alguns aspectos passiveis de critica.

Esse foco na internalizacio ndo deixa inexplorada somente a natureza do
aluno, do mundo e de suas relacoes; ele s6 pode refletir suposicoes de
longo alcance acerca dessas questoes. Ele estabelece uma dicotomia rigida

7

entre interior e exterior, sugere que o conhecimento é amplamente
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cerebral, e toma o individuo como unidade de anélise nao-problematica.
Além disso, a aprendizagem como internalizacdo é concebida, muito
comodamente, como um processo nao-problemaético de absorver o dado,
como uma questao de transmissao e assimilacao (Lave & Wenger, 2002, p.
165).

Para solucionar isso Lave & Wenger (2002) propoem deslocar a base da
aprendizagem, da internalizacdo para as praticas sociais. Uma imersao ativa em
uma pratica social viva. Pelo mesmo caminho Rogoff (1995) traz criticas a
dicotomia criada entre mundo externo e interno, que coloca o aprendiz como

passivo no processo de aquisicao.

[...] a perspectiva de internalizacdo vé o desenvolvimento em termos
estaticos, delimita "aquisicao" ou "transmissdo" de pecas de conhecimento
(quer pela construcao interna ou pela interiorizacio das pecas externas de

conhecimentos [...])28 ( Rogoff, 1995, p. 153).

Apesar de expressivas, estas criticas negligenciam dois aspectos
importantes. O primeiro é a relacio dialética entre exterior e interior no
desenvolvimento humano e no aprendizado. O segundo esta em reduzir o processo
de aprendizagem apenas a internalizagdo, como veremos esta é uma parte essencial

do processo de ensino-aprendizagem, mas nao a tinica.

5.3. Tomada de consciéncia

O outro momento do processo de ensino-aprendizagem nao pode ser visto
separado da idéia de internalizacdo. Este consiste nos mecanismos de tomada de
consciéncia. Em uma extensa discussdo sobre a tomada de consciéncia, Vigotski
(2001) coloca em xeque a idéia de que ela ocorreria por vias naturais, pela
maturacido puramente biologica. Para ele estes mecanismos tém natureza

essencialmente social.

28 [...] the internalization perspective views development in terms of a static, bounded “acquisition” or
“transmission” of pieces of knowledge (either by internal construction or by the internalization of external
pieces of knowledge [...]) (Rogoff, 1995, p. 153).
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Com base neste pressuposto Vigotski (2001) e posteriormente Leontiev
(1978; 1978a) desenvolvem relacoes entre o desenvolvimento da atividade e o
desenvolvimento do psiquismo, tanto no processo historico do homem, quanto no

desenvolvimento de criancas pré-escolares e escolares.

A partir disso Vigotski (2001) vé que a funcdo primeira da escola e da
educacao formal esta na tomada de consciéncia, ja que a crianca que inicia sua vida

escolar e sua alfabetizacao ja sabe falar e se comunicar.

Observa-se, pois, que no campo da aten¢io e da memoria o aluno escolar
ndo s6 descobre a capacidade para a tomada de consciéncia e a
arbitrariedade mas também que o desenvolvimento dessa capacidade é o

que constitui o contetido principal de toda a idade escolar (Vigotski, 2001,

p- 283)

Neste sentido a vida escolar traz, além da internalizacao de novas formas de
falar e se comunicar, a tomada de consciéncia das formas até entao utilizadas e

internalizadas na vida cotidiana em periodos anteriores.

A crianca na idade pré escolar jA domina todas as formas gramaticais e
sintaticas. Na escola, no processo de aprendizagem da lingua materna,
nao adquire novas experiéncias com formas e estruturas gramaticais e
sintaticas. Desse ponto de vista, a aprendizagem da gramatica ¢é
efetivamente uma coisa inatil. Mas na escola a crianca aprende,
particularmente gracas a escrita e a gramatica, a tomar consciéncia do que
faz e a operar voluntariamente com suas proprias habilidades. Suas
proprias habilidades se transferem do plano inconsciente e automaético

para o plano arbitrario, intencional e consciente (Vigotski, 2001, p. 320).

O mérito da escola, no desenvolvimento das funcoes psicologicas superiores,
estd em possibilitar a arbitrariedade dos processos que sdao automaticos no
cotidiano, em outras palavras, parte do processo de ensino-aprendizagem esta em
trazer para o plano das acoes (Leontiev, 1978) aquilo que nao esta consciente e que
se mantém como operacao. Este movimento de trazer da esfera nao consciente para
o consciente é realizado no desenvolvimento da propria atividade educativa. Esse é

um movimento, aparentemente, contrario ao de internalizacdo discutido
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anteriormente. Entretanto, o colocamos aqui como complementares.

Para tomar consciéncia é necessario que haja o que deve ser
conscientizado. Para assimilar, é necessario dispor daquilo que deve ser

subordinado a nossa vontade (Vigotski, 2001, p. 286).

Assim fica mais nitida a relacdo entre a internalizacdo dos conceitos e os
processos de tomada de consciéncia. A operacdo deve existir para que

posteriormente haja a tomada de consciéncia.

Resta um problema de estrutura: quais sdo os meios de tomada de
consciéncia, quais sao os obstaculos que ele esbarra. Para responder a esta
questao, cabe introduzir mais uma lei: a lei do deslocamento. De fato,
tomar consciéncia de alguma operacgao significa transferi-la do plano da
acdo para o plano da linguagem, isto é, recria-la na imaginacdo para que
seja possivel exprimi-la em palavras. Esse deslocamento da operacdo do
plano da a¢do para o plano do pensamento conjuga-se com a repeticao
daquelas dificuldades e daquelas peripécias que a acompanharam a

assimilacao dessa operacao no plano da acao (Vigotski, 2001, p. 275).

Na vida cotidiana a crianca aprende, por exemplo, o conceito de “mae”, este
conceito esta internalizado ou operacionalizado, a crianca identifica a mae e usa o
conceito com propriedade. Entretanto, quando perguntamos o que é a mae, ou
quando pedimos para que defina o conceito, a crianca tem dificuldade e nao

consegue fazé-lo (ibidem, p. 345).

Como exemplo, temos na reflexdo de Santo Agostinho acerca do tempo

onde, na reflexao sobre sua propria consciéncia, coloca que:

Que é, pois, o tempo? Quem o poderd explicar facilmente e com
brevidade? Quem podera apreendé-lo, mesmo com o pensamento, para
proferir uma palavra acerca dele? Que realidade mais familiar e conhecida
do que o tempo evocamos na nossa conversacao? E quando falamos dele,
sem duavida compreendemos, e também compreendemos, quando
ouvimos alguém falar dele. O que é, pois, o tempo? Se ninguém me
pergunta, sei o que é; mas se quero explicd-lo a quem me pergunta, nao
sei: no entanto, digo com seguranca que sei [...] (Agostinho, 2008, p. 111-

112)
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Podemos buscar outros exemplos dentro do ensino de fisica, como a
definicao do conceito de massa (Bachelard, 1984; Jammer, 1997). Onde, apesar dos
estudantes utilizarem a grandeza fisica corretamente, ou seja, apesar de resolverem
exercicios e problemas de fisica, sejam eles newtonianos ou einsteinianos, quando
sao perguntados sobre a definicao, relacoes ou estrutura deste conceito,
apresentam dificuldade. Este se encontra para o sujeito como conceito apenas

operacionalizado.

Para Leontiev (1978) as formas que tomam a consciéncia estao diretamente
relacionados com as relagoes estabelecidas entre os fins das acoes e o motivo da
atividade. Na atividade animal, o motivo coincide com o fim da acdo. Assim a acdo
predatéria animal é sempre coincidente com seu motivo predominantemente

instintivo, saciar a fome.

Ja a atividade humana primitiva é caracterizada pela nao coincidéncia entre
o fim das acoes e o motivo da atividade. Para a atividade de caca, assusta-la como é
o resultado da acao do batedor, nao o leva diretamente ao que move a atividade, ou
seja, ndo o leva a carne ou a pele, necessarias a sua sobrevivéncia. Desta maneira a
acao do batedor s6 é possivel quando ele consegue estabelecer relacoes entre o fim
de sua acdo e o motivo na atividade. Por meio deste distanciamento é que se cria a
possibilidade de se estabelecer relacOes, esta relacdo estabelecida entre fim e
motivo é que define o sentido da atividade é, em ultima analise, o que define a

consciéncia dos sujeitos.

Em nossa perspectiva, esse distanciamento cada vez maior entre os fins das
acoes e os motivos, acarretada pela historica complexificacdo da atividade humana,
traz também um aumento no ntimero de relacées possiveis dentro da atividade,
assim a atividade ganha para os sujeitos diversos sentidos, complexificacao

refletida, em termos semioticos, na polissemia das palavras.

Quando na sociedade capitalista essa distancia é tal que, para o trabalhador
o fim da sua acdo nao esta direcionada ao motivo, e este nao estabelece relacao
entre os dois, a acao do operario passa entao a se ligar a outra coisa, neste caso ao

salario. O operario nao vé diferenca na acao de tecer, minerar, construir pecas
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automotivas etc. Para ele, sua acao esta relacionada ao salario. O motivo desta
atividade ainda existe, o operario ainda necessita de roupas, alimentos etc. Neste

quadro encontramos a atividade alienada (Leontiev, 1978).

Esta relacao entre motivo da atividade e objetivo da acao pode ser expressa
pelo diagrama na figura 5, onde as linhas continuas representam os sentidos da

atividade e as linhas tracejadas representam os sentidos possiveis na atividade.

Atividade
Animal

Sentido da

Atividad ..
widace Atividade
Fim Primitiva
Sentido da N
Atividade o~
_ Atividade
-____-_____—_::==---_’ Flm
.- Moderna
Se -~ - - -

- == _—T ==

Atividade
s _~-=-* Fim na
1 LTI - )
S~ saldrio/S _ -7 Sociedade

\ Lucro de Classes

Figura 5 — Relacoes entre motivos e objetivos29

Na atividade animal existe coincidéncia entre motivo e fim, a fome e o
alimento estao, para o animal, em equivaléncia direta. O aparecimento da
consciéncia humana ¢é caracterizado pelo distanciamento entre motivos e fins. O
batedor na atividade primitiva tem que conseguir relacionar o animal morto —

alimento e pele — ao objetivo da acdo de espantar a caca. Este é o sentido da

29 Neste diagrama caberia um estudo sobre a atividade ltidica. Que para Leontiev traz as rela¢Ges singulares
entre motivo da atividade lidica e o fim de suas acoes. Entretanto, ndo aprofundaremos neste assunto.
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atividade. Na sociedade moderna, principalmente com a complexificacao da divisao
social do trabalho, os modos de relacionar o motivo da atividade ao fim da acao
podem ser diversos. Por fim, na sociedade de classes, na atividade do trabalhador
assalariado, motivo e fim se distanciam de tal forma que o motivo da atividade se
relaciona ao saldrio e o salario se relaciona ao fim. O trabalhador nao consegue
estabelecer vinculos entre sua producdo concreta e a satisfacio de suas
necessidades. Estes estdo antes relacionados ao salario. De forma semelhante
temos a atividade produtiva para o burgués, que relaciona o motivo de sua

atividade ao lucro.

Para Leontiev:

[...] é a modificacdo que sofre a relacdo que existe entre o plano dos
sentidos e o plano das significacbes nas quais se produz a tomada de

consciéncia (Leontiev, 1978, p. 114).

Este distanciamento entre motivo e fim est4, para Duarte (2004), refletido
no distanciamento entre sentido e significado. Aquele que produz, nao consegue
relacionar o sentido de sua producdo a sua significagdo objetiva, ao contetdo de
sua producdo. Nesta interpretacdo heterodoxa proposta por Duarte (2004) a
alienacdo nao é uma ruptura entre sujeito e sociedade, mas uma ruptura entre

sentido e significado nestas duas esferas, social e individual.

Mortimer indica a tomada de consciéncia como um momento importante do

processo de ensino aprendizagem, dado que o perfil conceitual

[...] redimensiona o problema da mudancga conceitual em duas etapas
béasicas, ndo necessariamente separadas no tempo. A primeira delas é a

construcao da nova zona do perfil [...].

A tomada de consciéncia é a segunda ‘etapa’ basica do processo de
mudanca de perfil conceitual, e é conseqiiéncia da aplicacdo da nova idéia
a um numero de situacées novas, familiares e nao-familiares [...]

(Mortimer, 2000, p. 354 — 355)

Faremos uso de algumas idéias trazidas por Mortimer (1995; 2000),

entretanto faremos algumas ressalvas e adaptacoes em relacao as formas que se da



103|Capitulob

a dinamica no processo de ensino-aprendizagem. J4 que, nessas obras, ele se
mantém numa perspectiva piajetiana da consciéncia e da tomada de consciéncia.
Focando em suas estruturas, regido unicamente pela lei da tomada de consciéncia
de Claparede, nao se permite ver a consciéncia e a tomada de consciéncia como um

fenomeno interacional, de cunho necessariamente social.

Utilizando-nos da perspectiva em que o processo de ensino-aprendizagem é
um fendmeno que pode ter sua dindmica tratada como “multi-camadas”,
organizamos os diversos parametros trazidos por Leontiev (1978), Maturana &
Varela (2007), Bateson (2006) e Engestrom (1987). Essa organizacao estd em
termos da consciéncia e da qualidade desta consciéncia dos sujeitos em relacao ao
seu proprio perfil conceitual ou, em outros termos, usamos os niveis de consciéncia
dos sujeitos na atividade para caracterizar sua dinamica. Nesta organizacao
propomos alguns marcos que nos possibilitardo compreender as mudancas no
perfil conceitual e, por conseguinte, as mudancas da atividade do homem.
Apresentaremos categorias com as quais podemos analisar o uso das zonas do
perfil conceitual em contexto, utilizando como perspectiva a forma de consciéncia
dos sujeitos na interacdo. Em outras palavras, construimos categorias que
permitem identificar na teoria da atividade, em especial nas atividades de

aprendizagem, a interacdo e a negociacao de significados.

Nos ultimos anos viemos desenvolvendo e burilando estas categorias
(Rodrigues e Mattos, 2006; 2007) de forma que elas suportem um grande ntimero
de fendmenos, principalmente na interacdo entre professor e estudantes e entre os
proprios estudantes. Os refinamentos destas categorias visam abarcar os
fendmenos de uso arbitrario e intencional dos conceitos, procurando compreender
como o estudante consegue bons desempenhos em sua vida escolar, mas ao sair da
escola retoma suas antigas concepcoes, ou seja, o que determina para o estudante o
uso de uma ou outra zona do perfil conceitual e o quanto este uso tem de

arbitrariedade e escolha consciente.

5.4. Primeira ordem de aprendizagem
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Esta ordem de aprendizagem nos ajudara a compreender a aquisicao de
novas informacoes. Para Bateson (2006) estas aquisicoes podem ocorrer de duas
formas basicas, a primeira ele chamou de “zero learning” (p. 284). Apoiado na
teoria de jogos, Bateson compreende que o aprendiz, unicamente por meio de uma
exploracao aleatoria, constroéi as decisoes e formacoes de conceitos. Nesse contexto,
o “zero learning” pode ser caracterizado como estimulo e resposta onde cada
estimulo atua de forma independente. Cada informacdo é sempre uma nova
informacao e o organismo nao é capaz de corrigir os erros com base nas novas

informacoes.

A segunda forma de aquisicdo de informacdo, ainda restrita a primeira
ordem de aprendizagem, é o que Bateson (2006) chamou de “learning I” (p.287),
que é analogo aos diversos estudos do reflexo como os de Pavlov, apoiado
principalmente na idéia de estimulo e resposta, onde os comportamentos sao
criados por condicionamento e reforco. Este tipo de aprendizagem pressupde que o
sujeito tem a capacidade de distinguir contextos e associa-los a estimulos
especificos e mesmo neste tipo de aprendizagem tanto os estimulos quanto os
contextos podem estar hierarquicamente organizados. Neste sentido, os sujeitos
consideram o histérico de estimulos e de respostas na tomada de decisao. Os

sujeitos conseguem corrigir os erros com base no histérico de informacoes.

Partindo de outra perspectiva e com base nos conceitos de reproducao e
adaptacdo, Maturana & Varela (2007) constroem o conceito de acoplamento
estrutural entre o organismo e o meio e entre organismos, que nos ajudarao a
caracterizar esta ordem de aprendizagem. Este conceito, utilizado para
compreender a aprendizagem, esta separado em trés qualidades distintas ou em
trés ordens de acoplamento estrutural. Nesta perspectiva, a aprendizagem ¢é
considerada como qualquer mudanca que ocorra no organismo, em outras
palavras, Matura & Varela consideram a mutua implicacao entre viver e aprender.

Com base nestes preceitos temos a primeira ordem de acoplamento estrutural que

[...] corre pela ampliacdo do dominio de estados possiveis do organismo,
que surge da imensa diversidade de configuragoes sensorio-motoras que o

sistema nervoso pode permitir (Maturana & Varela, 2007, p.195)
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Neste modo de acoplamento entre organismos, o numero de estados
possiveis entre eles é ampliado, no desenvolvimento filogenético este aspecto esta
relacionado com a forma de distribuicio do sistema nervoso, como mostram
Maturana & Varela (2007; ver também Leontiev, 1978). Podemos considerar que a

operacdo, nesta perspectiva, é algo que ocorre nao nos organismos, mas entre eles.

A primeira ordem de aprendizagem esta se refere ao acréscimo de novas
zonas do perfil conceitual. De modo geral, as intervencoes e pesquisas procuram
modificar e mensurar as transformagdoes que ocorrem nesta ordem de

aprendizagem.

Corroborando com esta perspectiva, Vigotski coloca que:

E verdade que o macaco pode ser treinado para executar operacodes
infinitamente mais complexas a que nao chegaria por sua proépria
inteligéncia. Neste caso, porém, a operacido seria executada
simplesmente de forma automética e mecénica como habilidade sem
sentido e ndo como solucdo racional e pensada. A psicologia animal
estabeleceu varios sintomas, que permitem distinguir a imitagdo
intelectual consciente da copia automatica. No primeiro caso, a solucao é
assimilada automaticamente, de uma vez por todas, dispensam repeticoes,
a curva dos erros é abrupta e logo cai de cem por cento para zero, a
solucdo logo revela todos os indicios todos os indicios bésicos proprios da
solucao intelectual autébnoma dos macacos: ocorre através da captacdo da
estrutura do campo e das relagbes entre objetos. No adestramento a
assimilacio se da pela via das provas e erros, a curva das solucoes erradas
cai lentamente e pouco a pouco a assimilagdo exige intimeras repeticoes, o
processo de aprendizagem nao revela nenhuma consciéncia, nenhuma
compreensao das relagdes estruturais, realiza-se de forma cega e nio

estrutural. (Vigotski, 2001, p. 330 — grifo nosso)

No ambito da teoria da atividade esta ordem de aprendizagem
corresponderia a formacao das operacoes nao conscientes, ou seja, se refere a
formacao do habito ao se instrumentalizar. E o surgimento das operacoes que tém

como contorno suas condicoes materiais de producao mais imediatas.
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A apropriacdo dos conceitos, das nocodes, dos conhecimentos, supoe,
portanto, a formacao na crianca das operacdes mentais adequadas. E para
isso, elas devem ser elaboradas nela ativamente. Elas aparecem,
primeiramente, sob a forma de acdes exteriores, que o adulto forma na
crianga e que em seguida apenas sdo transformadas em operacoes

intelectuais interiores (Leontiev, 1978, p. 328-329).

Recobramos aqui o processo de internalizacdo mais elementar, onde as
acoes sao apropriadas e passam as operacoes, por outro lado podemos dizer que, as
acoOes externas passam a ser internalizadas. Caracterizado de modo geral pela nao

consciéncia destas.

Sobre o grau de consciéncia das operacoes Vigotski considera que:

A crianca compreende as causas e as relagdoes mais simples porém nao tem
consciéncia dessa compreensao. Espontaneamente, ela usa de maneira
correta a conjugacao “porque” mas nao consegue aplici-la de modo
intencional e arbitrario. Desse modo, por via puramente empirica se
estabelece a dependéncia interna ou vinculo entre esses dois fendmenos
do pensamento infantil, a ndo-conciéncia e a nao-arbitrariedade, a

compreensao inconsciente e a aplicacdo espontanea (Vigotski, 2001, p.

274).

Uma forma de compreender esta ordem de aprendizagem é a de pensar em
termos da consciéncia que o sujeito tem da zona de perfil conceitual. Nesse caso, ha
entdo uma associa¢ao de correspondéncia direta entre a zona do perfil conceitual e
o contexto, onde uma zona do perfil conceitual esta ligada a apenas um contexto,
tanto em sua formacdo quanto em seu uso. Nesta ordem de aprendizagem ha a
aquisicao de uma nova zona do perfil conceitual, onde a nova informacao esta
diretamente associada a um contexto especifico. Assim, a zona do perfil conceitual
que é formada dentro da escola acaba por se restringir ao contexto da escola. Da
mesma forma, o uso cotidiano de determinados conceitos acabam por se restringir

ao uso em contextos cotidianos e deixam de se ligar a escola.

A pedagogia decorrente de praticas que permanecem restritas nesta ordem
de aprendizagem caracteriza-se por uma relacdo passiva do aprendiz, onde as

relacoes estabelecidas entre zona do perfil conceitual e contextos, apesar de



107|Capitulob

hierarquicamente organizadas, é uma associacao univoca.

5.5. Segunda ordem de aprendizagem

Nesta ordem de aprendizagem, a mudanca no perfil conceitual nao é
promovida somente pela aquisicao de informacao, a mudanca vem da consciéncia

das zonas do perfil conceitual, ou seja, da consciéncia desta nova informacao.

Em decorréncia desta consciéncia das zonas do perfil conceitual, temos uma
decomposicao das amalgamas, ou seja, o sujeito consegue discernir e relacionar os
conceitos internalizados. O sujeito consegue relacionar as diversas zonas do perfil
conceitual com seus respectivos contextos de uso. Dessa forma, também comeca a
estabelecer relacoes entre as zonas do perfil, que comecam a se diferenciar. Como
exemplo, o sujeito consegue distinguir entre dos conceitos de massa relativistica e
massa newtoniana, entretanto ainda nao tem clareza de onde e como utilizar cada
zona do perfil conceitual de massa. Consegue estabelecer relacdes entre as duas
zonas do perfil conceitual de massa, nao so6 relacoes de distingdo como relacoes de
semelhanca, mas usa estes conceitos em diferentes contextos indiscriminadamente,

nao consegue usar com intencionalidade em um novo contexto.

Corroborando com nossa perspectiva, podemos caracterizar esta ordem de
aprendizagem como “aprendendo a aprender” (Bateson, 2006, p. 293). Assim
como “learning I” é uma mudanca nas respostas pela correcao de erros de escolha.

A “learning II” é entendido como as mudancas no processo de “learning I”.

A “learning II” ocorre como adaptacdo, onde o aprendiz adquire a
capacidade de aprender a aprender e consegue dentro de contextos determinados

estabelecer comportamentos adequados com poucas tentativas.

“Learning IT” podem ser incluidas sob a rubrica de mudangas na maneira

em que o fluxo da acdo e da experiéncia é segmentado, ou pontuado em
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contextos em conjunto com as mudancas no uso dos marcos de contexto 3°

(Bateson, 2006, p.293).

Maturana & Varela (2007) consideram a passagem para o acoplamento

estrutural de segunda ordem.

A segunda se da pela abertura do organismo para novas dimensdes de
acoplamento estrutural, ao possibilitar que ele associe uma grande
diversidade de estados internos com a grande diversidade de interagoes

em que pode participar (Maturana & Varela, 2007, p. 195).

Temos aqui, nao s6 a ampliacao de estados, mas também a ampliacao dos

modos de interagdo como novas formas de acoplamento.

Quando, num organismo, existe um sistema nervoso tao rico e vasto como o
do homem, seus dominios de interacao permitem a geracao de novos fenomenos,
ao possibilitar novas dimensées de acoplamento estrutural. Foi isso, em ultima
andlise, que tornou possivel a linguagem e a autoconsciéncia humana (Maturana &
Varela, 2007). Neste sentido Maturana (2001) constroi a idéia de coordenacoes de
acoes, como um nivel hierarquicamente superior de acoes. Em nossa perspectiva é
neste ambito que se di a possibilidade de negociacoes explicitas de significado.
Onde os participantes do dialogo explicitam e tem em sua consciéncia o fim de suas
acoes. Na teoria da atividade, Leontiev (1978) caracteriza as ac6es como tendo fins

especificos.

As acOes definidas por Leontiev (1978; 1978a), caracterizam efetivamente a
segunda ordem de aprendizagem, o sujeito tem consciéncia do conceito “massa”,
mas nao de todas as operagdes — que é o sentido de massa em cada contexto. O
sujeito simplesmente usa o conceito tendo consciéncia de fazer um enunciado
correto, mas nao tem consciéncia de todas as operagoes. O reconhecimento dos
diferentes contextos ainda é apenas mecanico e operativo. Apenas em um nivel

qualitativamente distinto o sujeito consegue tomar consciéncia de toda a estrutura

30 Learning II can all be included under the rubrico f changes in the manner in which the stream of action and
experience is segmente dor punctuated into contexts together with changes in the use of the context markers.
(Bateson, 2006, p. 293)
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da atividade, operacoes e acoes, fazendo com que esta tome sentidos determinados.

5.6. Terceira ordem de aprendizagem

A aprendizagem de terceira ordem pode ser definida como a conscientizagao
da relacdo entre as zonas de um perfil conceitual com seus possiveis contextos de
uso. Nele o sujeito tem a compreensao de como se distribuem os elementos do
contexto no qual esta inserido naquele momento, permitindo assim, um sucesso na

comunicacao.

Conhecer as relacoes entre as zonas do perfil conceitual e os contextos
apropriados de uso, permite que o individuo seja capaz de enunciar e de interpretar
enunciados em situacdo apropriada. Ter consciéncia de que a definicao fisica de
massa nem sempre cabe a todos os contextos, faz com que o individuo perceba os
empregos e delimitacoes desta zona nos diversos contextos e a delimitacao dos

préprios contextos.

Este aspecto se torna mais claro com o exemplo dado por Maturana (2001):

Um jovem estudante tinha que fazer uma prova de Fisica. O professor lhe
forneceu um altimetro e lhe disse que determinasse a altura da torre do
campus com o altimetro. O aluno foi a Woolworth, comprou um rolo de
barbante, subiu na torre, amarrou o barbante: 32 metros e 50 cm.
Reprovado! Mas o aluno apelou, e a comissao de educacao, ou coisa assim,
decidiu que ele tinha o direito de ser examinado de novo. Entdo o
professor entregou o altimetro e o mandou determinar a altura da torre do
campus. Dessa vez, o estudante arranjou um gonidémetro, que mede
angulos, afastou-se da torre e usou a altura do altimetro para triangular a
torre. Reprovado! Nova peticdo, nova concessdo, nova solicitacio para
determinar a altura da torre com o altimetro. Acontece que a torre tinha
uma linda escada helicoidal. Entdo o estudante subiu cada degrau
medindo o corrimao com o altimetro, determinou o passo do parafuso, e
de novo conseguiu determinar a altura da torre sem ler o altimetro! E
claro, a pergunta é: ele sabia fisica ou nao? A conduta dele era adequada?
Quando o professor o reprovou, parece que ele nio tinha a conduta

adequada. (Maturana, 2001, p. 64)
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Através desta percepcdo os sujeitos reorganizam suas zonas e criam
prioridades para o uso do conceito, reconhecendo o contexto e a zona adequada
para determinada tarefa ou comunicacdo. Chamamos este evento de ressonancia

entre zona de perfil e contexto.

Ja na perspectiva da aprendizagem significativa, Moreira (1999, p.168)
adverte para “[...] a aprendizagem significativa ndo é sinonimo de aprendizagem
‘correta’. Um aluno pode aprender de maneira significativa, mas ‘errada’, isto é,
pode dar aos conceitos significados que, para ele, implicam aprendizagem
significativa, mas que para o professor sao errébneos porque nao sao

compartilhados pela comunidade de usuarios”.

Isso se da pelo nao compartilhamento de contextos no momento da
explicacdo, onde o estudante e estudante encontram-se inscritos em um contexto
distintos. Na terceira ordem de aprendizagem este problema desaparece, pois na
medida em que o aluno adquire consciéncia nao s6 das zonas do perfil, mas

também dos possiveis contextos nos quais se encontra inscrito.

Esta ultima ordem de aprendizagem ¢é viabilizada através da meta-
consciéncia, onde o aluno tem a oportunidade de observar a situacdo como multi-
contextual, identificando seus diversos elementos e as diferentes relacbes. Em
outra perspectiva, Maturana (2001) traz a idéia de coordenacdes de coordenacdes
de ac¢oes, como um nivel hierarquicamente superior de acoplamento estrutural e de
negociacao. De maneira semelhante Bateson (2006) define a “learning III” como
correcoes no fluxo da “learning II” e “learning IV’ como correcao nos fluxos da
“learning III”. Estabelecendo assim uma organizacdo hierarquica tanto para o

contexto quanto para os modos de aprendizagem.

Deste ponto de vista podemos reavaliar os objetivos das intervencoes e das
pesquisas, que visam verificar as alteracoes do perfil conceitual. Partindo deste
ponto nao podemos falar de uma evolucao do perfil conceitual sem passar pelo
desenvolvimento da consciéncia e pela tomada de consciéncia. Assim a acao
pedagobgica passa a ter como norte, além da internalizacdo dos conceitos e

consolidacao das operacoes e acoes, a tomada de consciéncia dos sujeitos sobre a
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atividade de aprendizagem que este participa.

Observa-se, pois, que no campo da atencio e da memdria o aluno nio s6
descobre a capacidade para a tomada de consciéncia e a arbitrariedade,
mas também que o desenvolvimento dessa capacidade é o que constitui o

conteudo principal de toda a idade escolar. (Vigotski, 2001, p. 283)
Em relacao a teoria da atividade temos que:

A acdo também se transforma, ndo em operacdo, como vimos
anteriormente [processo de internalizaciao], mas em atividade, tendo
motivo proprio. Isto permite entdo aos motivos entrarem também na

esfera do consciente (Leontiev, 1978, p. 106).

E neste nivel de consciéncia que a atividade é transformada, com o
aparecimento de novas necessidades e a mudanca da atividade como um todo.
Como quando um estudante 1€, pesquisa, resolve problemas, e desenvolve sua
atividade de estudo movido apenas com interesse pelos resultados nas avaliacoes,
quando transforma a atividade e ela passa a ser movida pela vontade de conhecer
sua atividade é redirecionada e criam-se outras relacdoes entre o novo motivo e os

fins das acoes (Leontiev, 1978).

O nascimento de novos motivos superiores e a formacdo de necessidade
novas, especificamente humanas, correspondentes, constitui um processo
extremamente complexo. E este processo que se produz sob a forma de
deslocamento dos motivos para os fins e pela sua conscientizacao

(Leontiev, 1978, p. 106).

Como produto direto desta forma de consciéncia das zonas do perfil
conceitual, o estudante consegue elaborar analogias, metaforas e ironias. Consegue
estabelecer relacoes para além dos contextos dados e construir novos contexto

onde se torne pertinente os conteidos de sua comunicacao.
5.7. Uma breve sintese da dinamica

Para criar uma sintese representativa destes marcos da dindmica do perfil

conceitual, que aqui chamamos de ordens de aprendizagem, nos utilizaremos de



Capitulo 5]112

uma metafora com a arte.

Quando nos deparamos com um quadro pontilhistas: e, inadvertidamente,
permanecemos proximos a obra observando seus detalhes, temos a impressao de
uma distribuicdo aleatéria cores. Em nosso exemplo especifico quando
permanecemos proximos da obra vemos algo como da figura 6, apenas um
amontoado de latas de refrigerante. Aquela pequena regiao da obra de arte nao nos
faz muito sentido. Associamos este momento a primeira ordem de aprendizagem,
onde somos capazes de perceber apenas um aglomerado colorido. Onde se
apreende a informacdes de maneira isolada ainda nao consegue estabelecer

relacOes com as diversas outras informacoes.

Figura 6 — Obra de Chris Jordan (Beleza intoleravel) 32

Porém, ao nos afastarmos da obra, passamos a observar o quadro como um
todo, desde sua moldura, aos aglomerados particulares que forma desenhos e
formas que se conectam de uma maneira até entao nao percebida. Passamos a ver a
paisagem ou o retrato que os pontos compoem. Percebemos um contexto no qual
os pontos, coletivamente, tomam outros sentidos, assim, dizemos que estamos na
segunda ordem de aprendizagem. Na obra de Chris Jordan as latas e suas marcas

estampadas dao lugar a outro retrato, outra composicdo. Vemos que a obra de

31 Nesta metéfora utilizaremos uma composicio contemporanea que faz alusdo a arte pontilhista. Sobre a arte
pontilhista ver também Battistoni Filho (1984).

32 Imagens disponiveis em: http://www.chrisjordan.com/
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Chris Jordan lembra a obra pontilhista de Seraut (Tarde de Domingo na Ilha de
Grande Jatt). Nesta ordem de aprendizagem o observador consegue dar sentidos a

obra na relacdo entre os pontos ou latas.

ety 7

Figura 7 — Obra de Chris Jordan (Beleza intoleravel)

Podemos aprofundar ainda outros graus de consciéncia de observacao desta
obra de arte, que nesta metéafora extrapola seus contornos fisicos. Ao fim de uma
eventual visita a uma exposicdo, depois de percorrer diversas outras obras e depois
de ler as informacGes sobre o autor e sua obra, conseguimos conectar as obras a
outros aspectos da vida do autor, assim percebemos os contextos de contextos no
qual grupos de obras estdo inseridos, podemos perceber épocas em que o autor
desenvolvia certas técnicas especificas, as quais poderiam estar influenciadas por
acontecimentos biograficos do autor que definiram periodos da sua producao.
Nesse sentido a terceira ordem de aprendizagem desde os contextos historicos de
sua criacao, as intencoes do autor ou mesmo sobre as técnicas. Em nosso exemplo
especifico, vendo outras obras ou lendo sobre a vida de Chris Jordan, entendemos
que suas obras fazem um contraponto entre o lixo e a estatica classica, e com isso
pretende fazer uma aguda critica ao consumismo desenfreado principalmente
estadunidense. Na terceira ordem de aprendizagem podemos também dizer se
gostamos ou nao, se concordamos, se compramos ou se € apenas lixo organizado.
Nos apropriamos da obra de forma critica por ver também os demais contextos em

que ela pode ou nao estar inserida.

Acreditamos ser importante frisar que, as ordens de aprendizagem
discutidas aqui ndo sao etapas cognitivas que o estudante deve passar, sao antes

categorias que nos permitem relacionar de maneira dindmica a cognicdo e a
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comunicacdo. Para que a partir dai possamos criar relacbes entre os perfis

conceituais dos estudantes e os contextos em que estes estao inseridos.

Podemos sintetizar estas diversas abordagens trazidas em um quadro.

Tabela 10: quadro sintético das ordens de aprendizagem

Perfil ] ] Bases
. Aprendizado Teoria da Abordagem .
conceitual e B . Biologicas/
por expansao Atividade contextual .
contexto Complexidade
o Acoplamento
Primeira ordem . .
) Level 1 Operacoes Learningo e 1 estrutural de 12
de aprendizagem
ordem
Acoplamento
Segunda ordem . .
. Level 2 Acoes Learning 2 estrutural de 22
de aprendizagem
ordem
) Acoplamento
Terceira ordem L )
] Level 3 Atividade Learning 3 e 4 estrutural de 32
de aprendizagem
ordem

Como sintese deste capitulo, podemos dizer que, o processo de ensino-
aprendizagem pode ser visto como um movimento entre o que se torna explicito,
por meio do processo de tomada de consciéncia, e o que se torna implicito por meio
do processo de internalizacdo. Ambos colocados de forma dialética propiciam a

mudanca das condicGes cognitivas e comunicativas.

Seja na abordagem contextual de Bateson (2000), na teoria da atividade de
Leontiev (1978), na aprendizagem por expansao de Engestrom (1987) ou na teoria
das bases biolégicas desenvolvidas por Maturana & Varela (2007), encontramos
sustentacdo comum nas categorias propostas e uma complexidade estrutural que

permite olhar para estas categorias como hierarquicamente organizadas.

5.8. Outras questoes

5.8.1. Dimensoes do perfil conceitual
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Como discutimos anteriormente no capitulo 2, a nocao de perfil conceitual
nasce inspirada na epistemologia de Bachelard (1984). Em estudos posteriores
houve a tentativa infértil de unir, no perfil conceitual, as categorias epistemologicas
de Bachelard (1984) e as categorias ontologicas propostas por Chi (1992). Nesta
tentativa de estabelecer relaces entre a epistemologia e a ontologia se criou uma
dicotomia, pois, ou o perfil assume um carater ontoldégico ou um carater
epistemoldgico como se observa nos trabalhos de Coutinho (2005) e de Amaral

(2004), respectivamente.

Tal discussao promove uma polarizacio da prépria nocao de perfil
conceitual que, atua em apenas uma dimensao do conhecimento humano. Este tipo
de abordagem unidimensional pode ser 1til, por exemplo, no caso da dimensao
epistemoldgica, para tecer consideracoes a respeito de conhecimentos escolares ou
cientificos herméticos. Quando pensamos em compreender o ser humano e a
formacao de significados de forma mais ampla, devemos considerar ao menos trés

dimenso6es do conhecimento humano (Fiedler-Ferrara & Mattos, 2002):

Dimensao epistemolégica: diz respeito a producao do conhecimento, bem
como das diversas interpretacoes da natureza, desenvolvidas nas mais diversas
correntes cientificas e filosoficas. Esta dimensao responde ao “como” conheco um

determinado objeto.

Dimensdo ontolégica: refere-se a natureza dos objetos. Esta dimensao
responde ao “o que” é o objeto. Desta forma esta intimamente ligada a polissemia

do conceito, dando-lhe diversas naturezas possiveis.

Dimensdo axiolégica: esta nao vem sendo considerada nas pesquisas ligadas
a perfil conceitual. Esta relacionada aos valores atribuidos a determinados objetos.
Esta dimensao responde ao “por que” das escolhas e fins. Revela as motivacoes e

intengdes com que um conceito é utilizado pelo individuo.

Consideramos estas trés dimensoes o conjunto minimo para se descrever a
formacdo de um conceito. Estas dimensoOes, em nossa perspectiva, dao conta de
representar as dimensoes de conceitos nas mais diversas situagoes de vida, nao sé

na escola, mas no mundo. Esta ampliacao de perspectiva além de necessaria torna-
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se vital para a existéncia de uma teoria organica e viva, que seja capaz de responder
a um ser humano real. Assim, devemos analisar os conceitos, considerando as

dimensoes ontologicas, axioldgicas e epistemologicas simultaneamente.

Apesar de esta questdo alicercar nossa perspectiva, o desenvolvimento e
refino destas idéias, que relacionam o perfil conceitual e a formacao de conceitos a
motivacao e fins que engendram a atividade humana. Nao caberia neste trabalho,
pela extensao e foco que tomaria a pesquisa. E por ja existir outro trabalho sendo
desenvolvido pela Jackelini Dalri, que tem como foco estas a dimensao axiologica

por meio das relagoes entre cognicao e afetividade/emocao (Dalri, 2010).

5.8.2. A nocao de generalizacao

Outro conceito que devemos destacar, mas que neste trabalho nao
aprofundaremos, é o conceito de generalizacdo na perspectiva socio-cultural-
histoérica. Esta tematica vem sendo desenvolvida também em trabalho especifico
pelo Felipe Santos (Santos, 2010), aqui faremos apenas alguns apontamentos. Ja
que em nossa perspectiva, o conceito de generalizacdo esta relacionado que este

movimento entre internalizacao e tomada de consciéncia.

Uma andlise historica das condicoes culturais especificas que determinam

7

os varios métodos de abstracdo e generalizacdo é de importancia
fundamental na Psicologia. Esse tipo de anilise sugere que é tempo de
reexaminarmos as velhas nocoes filosoficas e psicologicas a respeito da

invariabilidade das categorias fundamentais do pensamento (Luria, 1994,

p.113)

Ao tratarmos os problemas ligados ao processo de ensino-aprendizagem de
conceitos cientificos, passamos inevitavelmente pela nocao de generalizacao. O
termo generalizagdo, nao é exclusividade de uma tunica area do conhecimento,
sendo utilizada na filosofia, psicologia, computacado, ciéncias cognitivas, dentre

diversas outras.

Mesmo dentro das abordagens socioculturais que investigam o processo de

ensino-aprendizagem, temos por um lado, a generalizacdo de conceitos, operacoes
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ou acoes, compreendida de forma estatica e isolada. Dentro desta perspectiva a
nocao de generalizacdo é, por muitas vezes tratada, como um estado cognitivo do
sujeito ou como um “estado” de um conceito, assim, se considera a generalizacdo
como a ultima etapa do desenvolvimento de um conceito. Ao dizermos que
determinado conceito esta generalizado, nos referimos a idéia de o conceito teria
alcancado um significado mais amplo possivel, o qual passa a ser universal e
imutavel, independentemente do contexto no qual é utilizado. Nesta perspectiva, a
aprendizagem de conceitos cientificos é associada a um processo que leva sempre a
mesma compreensdao dos conceitos abordados que, por sua natureza, tem seu

significa na sua forma generalizada.

Esta perspectiva encontra-se disseminada em grande parte das pesquisas em
ensino de ciéncias e matematica, como por exemplo, na definicdo proposta por
Mortimer & Scott (2002) onde a generalizacdo “envolve elaborar descricoes ou
explicacoes que sao independentes de um contexto especifico” (Mortimer & Scott,

2002, p. 10).

Em contraponto a esta perspectiva, propomos rever a nocao de
generalizacao observando os processos de ensino-aprendizagem, tomando como
base as atividades comunicativas. Nesse contexto, ndo podemos tratar a
generalizacdo como um estado do conceito, mas sim considera-la como um
processo dinamico que determina a construcao da consciéncia dos sujeitos. Nessa
perspectiva, nao podemos desvincular os conceitos de seus contextos, ja que nao

podemos desvincula-los de suas relacoes interfuncionais (Vigotski, 2001).

Os conceitos da dimensdo axiolégica do perfil conceitual e generalizacao,
apesar de nao explorados aqui, mostram-se como importantes ferramentas para

entender os mecanismos de internalizacao e tomada de consciéncia.



6. CONSIDERACOES FINAIS
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6.1. Perspectivas para a teoria da atividade

Depois dos esforcos de construir pontes tebdricas em uma trama que
relaciona o perfil conceitual ao contexto, a teoria da atividade ao discurso e a
cognicao a comunicacao, podemos revisitar questoes referentes a teoria e explorar
seus limites de forma que criem horizontes para este trabalho e para a pesquisa

neste campo.

Davydov (2007) em seu texto intitulado “O contetdo e problemas nao
resolvidos da teoria da atividadess”, indica diversas questoes ainda em aberto na
teoria da atividade, nos quais atualmente os pesquisadores se debrucam. Algumas
destas questdes nao pretendemos nos aprofundar e outras acreditamos que este

trabalho possa contribuir.

6.1.1. Entendendo a transformacao

O primeiro problema ainda nao resolvido, segundo Davydov (2007), esta na
transformacdo da atividade, em muitos trabalhos ela aparece na mudanca do
objeto, todavia examinando com mais cuidado existem diversas transformacoes na
natureza e na realidade social que nao acarretam uma mudanca interna da
atividade, em outras palavras, ndo implicam em uma real transformacao da
atividade. Para ele este problema est4, primordialmente nas diferentes perspectivas
onde se estabelece a idéia de transformacao, seja ela pela logica formal seja pela
logica dialética.

Em nossa perspectiva a transformacao da atividade esta no movimento de
explicitar, ou trazer a consciéncia, as operacoes, que por sua vez trazem a tona
parte das contradicoes internas da atividade. Por outro lado, internalizar traz em si
outra parte das contradi¢cOes presentes nessa atividade. Essas diversas contradicoes
que se apresentam no movimento de externalizacdo e internalizacao é o que

possibilitam a transformacao do objeto e da atividade como um todo.

33 The content and unsolved problems of activity theory.
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Sobre isso Lektorsky (2007) salienta que grande parte das criticas feitas a
teoria da atividade estao na postura passiva da internalizacdo, onde a simples
internalizacio de normas prontas ¢ insuficiente para compreender o
desenvolvimento do psiquismo humano. Entretanto estas mesmas criticas

subestimam o papel da mediacao no desenvolvimento do homem.

[...] seres humanos criam seus estimulos que determinam suas proprias
reacoes e sdo utilizados como meio para dominar seu proprio
comportamento. Seres humanos determinam seu comportamento com a

ajuda de meios artificiais de estimulos34 (Lektorsky, 2007, p.66).

O principio dialético em que o homem muda a natureza ao mesmo tempo
em que muda a si proprio, traz indicios da solucao para a questao da transformacao

da atividade.

Fariamos bem em retornar as idéias de Vygotsky para a compreensao da
atividade. Gostaria de salientar que, segundo Vygotsky, a atividade
humana pressupde nao s6 o processo de internalizacdo (sobre o qual
escreveu Leontiev), mas também o processo de externalizacdo. Os seres
humanos nao sé internalizam normas prontas e regras da atividade, mas
exteriorizam-se como também, criam novas normas e regras. Os seres
humanos determinam si proprios através de objetos que criam. Eles sdo

seres essencialmente criativos3s (Lektorsky, 2007, p.66).

O homem nao s6 se apropria das ferramentas, por meio da internalizacao,
mas também modifica a si proprio e cria outras ferramentas, desta maneira ele cria
ferramentas para criar ferramentas (Cole, 1995), 0 que em nossa perspectiva exige

a apropriacao da ferramenta e a tomada de consciéncia da prépria ferramenta.

34 [...] human beings themselves create stimuli that determine their own reactions and are used as means for
mastering their own behavior. Human beings themselves determine their behavior with the help of artificial
stimulus means (Lektorsky, 2007, p.66).

35 We would do well to return to the ideas of Vygotsky for understanding activity. I would like stress that
according to Vygotsky, human activity presupposes not only the processo f internalization (about which
Leont’ev wrote) but also the processo of externalization. Humans not only internalize ready-made standards
and rules of activity but externalize themselves as well, creating new standards and rules. Human beings
determine themselves through objects that creat. They are essentially creative beings (Lektorsky, 2007, p.66).
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Se pudéssemos nos livrar de todo orgulho, se, para definir nossa espécie,
mantivermos estritamente ao que os periodos histéricos e pré-historicos
revelam-nos a ser caracteristica constante do homem e de inteligéncia,
devemos dizer ndo Homo Sapiens mas Homo Faber. Em suma, a
inteligéncia, considerado o que parece ser a sua caracteristica original, é a
faculdade de fabricar objetos artificiais, especialmente ferramentas para

fazer ferramentas, e variando indefinidamente o fabrico3® (Bergson

1911/1983, p.139 in Cole, 1995, p.190).

Para que possamos indicar solugdes para essa questao devemos pensar na
atividade humana como sendo essencialmente mediada e dialética. S6 assim

podemos inserir a questao de criatividade no seio da teoria da atividade.

6.1.2. Atividade coletiva e individual

A segunda questao trazida por Davydov (2007) é a atividade como coletiva
ou individual. De algum modo esta é uma questdo que estd ao fundo de toda a
reflexao socio-histérico-cultural. Em especial, no desenvolvimento da teoria da
atividade existe pouca nitidez sobre as caracteristicas coletivas e individuais da

atividade.

Nao é certo que as mesmas caracteristicas da atividade coletiva se
mantenham na atividade individual. Por exemplo, os diferentes motivos que
engendram a atividade coletiva, ou como a divisao social do trabalho se reflete na
atividade individual. Estas e outras questdes correlatas ndo deixam o horizonte

daqueles que pretendem pesquisar e compreender a atividade humana.

Diversas solucoes sao propostas, que vao desde o desaparecimento do
individuo (Todorov, 1988), onde passa a nao interessar o estudo da mente ou

comportamento individual sendo esta apenas uma pequena flutuacdo do

36 If we could rid ourselves of all pride, if, to define our species, we kept strictly to what the historic and
prehistoric periods show us to be constant characteristic of man and of intelligence, we should say not Homo
Sapiens but Homo Faber. In short, intelligence, considered what seems to be its original feature, is the faculty
of manufacturing artificial objects, especially tools for making tools, and of indefinitely varying the
manufacture (Bergson 1911/1983, p.139 in Cole, 1995, p.190).
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comportamento social. Por outro lado, Todorov (1988) propoem a idéia de
alteridade, onde a consciéncia individual e o autoconhecimento surge no encontro

com o outro. Nesta perspectiva s6 me conheco na medida em que conheco o outro.

A preocupacao de relacionar aspectos coletivos aos individuais aparece
também na construcao da nocao de perfil conceitual. Mortimer (2000) busca na
sociologia francesa de Durkheim elementos para justificar a idéia de um “intelecto
coletivo” (Mortimer, 2000, p. 70). Assim, segundo Mortimer (2000), o perfil

conceitual tem caracteristicas de um sistema supra-individual.

[...] podemos usar esse sistema supra-individual de formas de pensamento
como um instrumento para a descri¢do de como as pessoas pensam em
situagOes concretas e, numa perspectiva coletiva, como descricdes de

formas de pensar. (Mortimer, 2000, p. 70)

Entretanto esta terceira categoria de consciéncia ou de atividade traz em si,
diversas questoes insuficientemente discutidas: como os critérios para se distinguir
entre os individuos e coletivo. As questoes da personalidade, como este intelecto

coletivo apareceria nas atividades individuais. (Davydov, 2007).

Marx & Engels (2006), trazem a atividade do homem social em uma relacao
dialética do sujeito com o homem genérico, ou seja, a atividade humana é em si

coletiva e individual.

6.1.3. Estrutura e componente da atividade

Na terceira questao colocada do por Davydov (2007), destaca que mesmo na
teoria desenvolvida por Leontiev, ndo esta clara a estrutura da atividade nem quais
componentes sao centrais ou devem ser acrescentados a estrutura da atividade.
Mais recentemente essas questoes vém sendo atacadas por Engestrom (1987;
2008), o que permite refinar ainda mais a teoria e viabiliza o desenvolvimento de

aplicacOes nos campos da aprendizagem e do trabalho.

Mesmo com todo esfor¢o arquitetonico de Engestrom, seu triangulo de

mediacOoes que traz as relacOes entre sujeito, objeto, instrumento, comunidade,
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regras e divisao social do trabalho, nao insere relacées explicitas com outros

componentes da atividade como a motivacao, objetivos, acoes e operacoes.

6.1.4. Diferentes tipos de atividades

Neste ponto Davydov (2007) reclama a falta de uma tipologia tinica para
atividade, que de certa forma fica camuflada pela propria polissemia da palavra
“atividade”. Em diversas correntes filosoficas e em diferentes momentos historicos

a palavra atividade representava uma coisa diferente.

Essa diversidade por um lado, dificulta a convergéncia da teoria, fazendo
com que surjam diferentes aportes teoéricos e juntamente com as diferentes
metodologias de pesquisa surgem diversos desdobramentos nos campos da

psicologia do desenvolvimento, da pedagogia, da psicologia do trabalho etc.

Leontiev (1978) recheia suas proposicoes tedricas com diversos exemplos e
indicios empiricos, mostrando a versatilidade de sua teoria. Apesar da construcao
teorica estar baseada em diversos tipos atividade, Leontiev (1978, 1978a), nao
investe esforcos em criar uma matriz geral para categoriza-las. Nossa leitura das
recentes pesquisas indica que, ndao ha um movimento solido para se criar uma

tipologia da atividade.

Leontiev (1998) fornece um parametro para categorizar a atividade, como no

exemplo:

Que tipo de atividade é caracterizado por uma estrutura tal que o motivo
estd no proprio processo? Ela nada mais é que a atividade comumente

chamada “brincadeira” (Leontiev, 1998, p.119).

Ele cria assim uma categorizacao para atividade lidica que se relaciona com
a estrutura interna da atividade. Neste trabalho Leontiev (1998) busca entender o
que move a atividade lddica e como esta evolui para o jogo. Neste sentido a
categorizacdo é um desdobramento desta investigacdo e nao centro de suas

preocupacoes.
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Penso que o principal critério para a classificacio deve ser a abordagem
histérico-sociolégica de atividade, centrada no trabalho em todas as

formas historicas de seu desenvolvimento37 (Davydov, 2007, p. 46).

Esta proposi¢ao de Davydov (2007), por um lado, mostra-se coerente com os
pressupostos teoricos que relacionam o desenvolvimento da atividade as formas de

trabalho, por outro lado, nao é condicao suficiente para se extrair tal tipologia.

6.1.5. Entendendo a comunicacao

Este quinto problema é o ponto em que mais nos debrucamos ao longo do
desenvolvimento deste trabalho. Aqui faremos apenas algumas observacoes que

nos ajudem a sintetizar esta questao que é antes de tudo complexa.

Estando o desenvolvimento da linguagem e da palavra na base desta
transformacdo [da atividade na sociedade de classes] devemos regressar

as fontes destes dois fendmenos.

O desenvolvimento da comunicacao verbal faz aparecer a¢oes de palavra,
isto é, acoes tendo um fim especial: transmissdo verbal, comunicacio de

um certo contetdo.

Este contetido € estritamente definido. O desenvolvimento da palavra nao
comeca pela conversacao sobre um tema qualquer. E um fato a palavra
estar ainda inclusa na atividade coletiva dos homens que determina a sua

funcdo (Leontiev, 1978, p. 115).

Deste excerto, podemos destacar dois pontos importantes na conclusao
deste trabalho. Em primeiro lugar cabe destacar que na construcdo da teoria da
atividade, nao foi negligenciado o papel da linguagem no desenvolvimento da
consciéncia e das funcoes mentais superiores. Em segundo lugar fica evidente que
nesta construcdo teorica, assim como a atividade, a linguagem e suas funcoes

surgem intimamente relacionados com o surgimento do trabalho. Em seu

37 I think the main basis for classification must be the historical-sociological approach to activity, centred on
labor in all the historical forms of its development (Davydov, 2007, p. 46).
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desenvolvimento historico a linguagem nao surge em um espaco qualquer, sem
finalidade, ela surgem em um espaco determinado pelo trabalho e cumpre a funcao

de comunicar e organizar o proprio trabalho.

O aparecimento do motivo de comunicacdo no comportamento infantil
traduz-se pelo fato de que certas acGes da crianca comecam a nao ser
agora reforcadas pelo seu efeito concreto apenas, mas pela reacao do

adulto a este efeito (Leontiev, 1978, p. 171).

Alinhada com o pensamento de Leontiev, Lisina (1987) busca o papel da
comunicac¢ao na atividade das criangas pré-escolares entre 15 dias de vida e 7 anos
de idade. Insere neste ambito algumas questbes que a nos é pertinente. A
comunicacdo configura-se em um tipo particular de atividade, com seus motivos e
fins proprios, e é composta por agoes e operacoes hierarquicamente subordinadas?
Ou, a comunicacdo deve ser entendida como outro elemento da atividade, como
elemento que possibilita a interacdo entre outras atividades? Ou ainda, como
colocado neste trabalho, a comunicacdo é uma atividade que coordena outras

atividades?

Do ponto de vista psicolégico a comunicacdo é um tipo peculiar de
atividade que se caracteriza, antes de tudo, por sua orientagdo para o
outro participante da interacdo na qualidade de sujeito. A comunicagao
pode ser também todos os demais elementos estruturais da atividadess

(Lisina, 1987, p.276).

Partindo da idéia de que a comunicacdo é uma atividade particular,
possuindo assim motivos proprios e suas necessidades correspondentes, Lisina
(1987) inicia uma investigacao das necessidades e motivos que incitam a atividade
comunicativa em criancas. A primeira necessidade que poem em destaque é a de
autoconhecimento e de conhecimento do outro. Nesta perspectiva, a cognicao

passa a ser a primeira necessidade da comunicacao.

38 Desde el punto de vista psicolégico la comunicacion es um tipo peculiar de actividad que se caracteriza, ante
todo, por su orientacién hacia el outro participante de la interaccién em calidad de sujeto. La comunicacion
posee también todos los demas rasgos estructurales de la actividad (Lisina, 1987, p.276)
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Mas ¢é indubitavel que o carater da atividade de comunicacdo determina
sua importéancia especial para o autoconhecimento e o conhecimento da

pessoas circundantes, para a valoracao de si e das outras pessoas3? (Lisina,

1987, p.276).

Também Wells (2002) discute a insercao do dialogo na teoria da atividade e
suas implicacoes. Em principio ele assume que nenhuma atividade ¢
exclusivamente material ou exclusivamente semiética, ambas encontram-se na

atividade simultaneamente, ou em diferentes momentos da mesma atividade.

Assim, a¢Oes materiais e semioticas ndo devem ser pensadas como formas
alternativas mutuamente excludentes da atividade conjunta.
Freqilientemente, elas ocorrem simultaneamente ou alternam como fases
na mesma atividade, nos dois casos elas [a¢Oes materiais e semidticas]
sdo, de forma importante, complementares. Assim como distinguindo os
diferentes modos em que ferramentas e sinais mediam a atividade4°

(Wells, 2002, p. 11).

Este perspectiva nao limitaria o dialogo aos meios semio6ticos por um lado, e
nao limitaria a atividade a materialidade instrumental. Esta ampliacdo é, a nosso
ver, importante para compreender o dialogo na atividade. Wells (2002) procura
mostrar como da relacdo entre a atividade e o dialogo, temos a idéia de zona de

desenvolvimento imediato, tese presente também nas linhas deste trabalho.

6.1.6. Conexoes com outras teorias e organizacao da

interdisciplinaridade

Com relacao a esta questao Davydov (2007) destaca as diversas conexdes

estabelecidas entre a teoria da atividade com outros aportes tedricos. Em especial

39 Pero es indudable que el carater de la actividad de comunicacién determina su importancia
especial para el autoconocimiento y el conocimiento de las personas circundantes, para la
valoracion de si y de otras personas (Lisina, 1987, p.276).

40 Thus, material and semiotic actions should not be thought of as mutually exclusive alternative
forms of joint activity. Frequently, they occur simultaneously or alternate as phases in the same
activity; in either case they are in important ways complementary. As well as distinguishing the
different modes in which tools and signs mediate activity (Wells, 2002, p. 11).



127|Capitulob

com a epistemologia genética de Piaget e a teoria psicanalitica freudiana. Neste
ponto Davydov (2007) nao mostra preocupacdo de conservar bases comuns em
uma teoria histérica-cultural. Indica o enriquecimento da construcao teorica que se
agrega a outros aportes e a outras areas do conhecimento, como a sociologia,
logica, educacao, psicologia, fisiologia dentre outros. Atualmente estas conexoes se

estendem a areas diversas como economia, informatica, cibernética etc.
6.2. Implicacoes e desdobramentos

Ao longo de todo trabalho realizamos diversos apontamentos tedricos que
articulam o modelo cognitivo de perfil conceitual e a nocio de contexto. E preciso
notar que a insercdo do contexto no seio das pesquisas que visam desenvolver
teoricamente ou realizar medicoes empiricas sobre o perfil conceitual, implica em
realizar mudancas tedrico-metodologicas estruturais. De maneira sintética

apresentaremos as mudancas promovidas por esta perspectiva.

Revimos a organizacdo das zonas de perfil conceitual, que nas recentes
pesquisas esta atrelada ao racionalismo. Esta organizacdo, uma heranca
bachelariana, privilegia determinadas zonas, pautada apenas em critérios
epistemologicos. Neste modelo devem ser criados espacos para outros critérios
como ontologico, axiologico, cognitivo, comunicativo etc. Reorganizagao

possibilitada pela inser¢ao do contexto.

Em uma situacao concreta de uso de conceitos, onde o que temos em jogo é a
comunicac¢ao ou a solucao de problemas, a zona do perfil conceitual privilegiada
dependerd, direta ou indiretamente, do contexto. Dependera de seus dominios de
validade. Evidenciada esta dependéncia inexoravel, para qualquer organizacao
proposta, as zonas de perfil conceitual estardo sempre em relacio a um contexto
determinado. Em outras palavras, a dependéncia entre perfil conceitual e contexto
¢ uma (inter)dependéncia estrutural. Este aspecto tem implicacoes diretas na
construcao do perfil conceitual a partir de medi¢oes empiricas. Assim, ao realizar
medidas e intervencoes o contexto deve ser considerado. Questionarios, entrevistas

ou situacoes de aprendizagem gravadas em video sempre formam um contexto, ou
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um conjunto de contextos determinados.

Este trabalho também se dispOe a repensar os desenhos das pesquisas e
decisdes metodolbgicas, principalmente aquelas que se associam aos dominios
genéticos. A impossibilidade de se realizar uma pesquisa que contemple todos os
dominios genéticos, como o filogenético, ontogenético, microgenético e socio-
histérico, nos leva a pensar em outros recortes possiveis na complexidade dos
sistemas. O recorte proposto tem suas bases na nocao de contexto e se associa ao

conceito de mesogénese.

Na abordagem de dominios genéticos, além da amplitude que tomaria a
pesquisa, os pesquisadores correm o risco de estes dominios serem tratados de
maneira independentes uns dos outros. Assim nao se evidenciaria, por exemplo, a
influéncia da cultura sobre o desenvolvimento filogenético. Tais estabilidades,
dadas a estes dominios, impedem de analisar tanto sua “dinamica interna” quanto
a interacao entre eles. J4 o recorte mesogenético, como um recorte alternativo e
transversal aos dominios genéticos possibilitaria analisa-los, no contexto, em sua
dinamica e interacao. Em outras palavras, possibilita analises no devir da atividade

humana.

Estes dois aspectos tedrico-metodologicos, a dependéncia estrutural do
contexto e o recorte mesogenético, possibilitam um caminho alternativo na
construcao e medicao do perfil conceitual. Nesta perspectiva, poderiamos a partir
da delimitacao de contextos definir as zonas do perfil conceitual, fazendo com que
sejam reflexos das situacOes sociais concretas. Este sentido é contrario ao usual,
onde em geral, a medicdo e construcao das categorias que dao origem as zonas do

perfil conceitual estdo apoiados na estrutura dos dominios genéticos.

Outro ponto em que este trabalho pretende contribuir esta na relacao entre
contexto e atividade. Em alguns estudos estao tratados como sindnimos em outros
aparecem como distantes. Essa complexa relacdo age como norteadora para as
andlises e interpretacoes desenvolvidas neste trabalho. A teoria da atividade
fornece ferramentas teoéricas para que possam ser realizados recortes na

complexidade do contexto. Olhar o contexto pelo prisma da atividade nos permite
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significar as coordenacoes das acoes humanas. Com isso fica mais claro do por que
a atividade é a unidade de analise. A acao s6 pode ser significada na atividade, na

existéncia ou nao de relagoes entre seus objetivos e o motivo da atividade.

Isso nos permite entender a “nao acao”, o aguardo e a espera, que parecem
em nada contribuir. Quando colocados na atividade s3o significadas. Desta
maneira o pesquisador consegue atribuir sentidos aquela acdo aparentemente
inexistente. Ao inserirmos a acdo na atividade podemos também compreender as
acoes aparentemente contraproducentes. Como por exemplo, em um jogo de
futebol em que o jogador “atrasa a bola”, jogando-a no sentido contrario a meta
adversaria. Quando isolamos a a¢do do jogador, esta nos parece um ato de loucura,
ja que a bola caminha no sentido contrario ao que deveria. Entretanto esta acao
ganha um sentido para os espectadores e para os demais jogadores quando

inseridos na atividade, em uma determinada estratégia de jogo.

Neste mesmo sentido criamos a possibilidade de relacionar o discurso a
atividade. O enunciado ganha sentido quando dentro da atividade em que se
desenvolve. Os enunciados nao podem ser isolados do mundo, da atividade que os
engendram. Quando um estudante traz para a escola um enunciado caseiro, ele traz
com isso a pratica de casa. Ele traz junto do enunciado a atividade. Com isso ao
mesmo tempo em que os enunciados ganham pertinéncia no contexto escolar,
também a atividade ganha pertinéncia. O que possibilita o aparecimento de

solucdes inusitadas.

Outro aspecto que procuramos contribuir além da compreensao do uso dos
conceitos em contexto esta na formacao destes conceitos. Nas entrelinhas deste
trabalho encontra-se presente a idéia de que uso e formacao do conceito estao
associados. Em nossa releitura do processo de ensino-aprendizagem, destacamos
dois aspectos cognitivos e comunicativos importantes nas abordagens socio-
histérico-culturais. A internalizacdo, como um movimento de sintese em que acoes,
explicitas e conscientes passam a operacdes nao-conscientes e implicitas. E a
tomada de consciéncia, que consiste no movimento inverso, onde as operacoes
voltam ao plano das acOes. Para descrever os mecanismos da tomada de

consciéncia lancamos mao da idéia de ordens de aprendizagem.
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A primeira ordem de aprendizagem consiste na aquisicio de novas
informacoOes, onde inicialmente se internalizam grande parte dos conceitos. O
estudante que aprende conceitos fisicos na escola consegue, por muitas vezes, bom
desempenho em avaliacGes e usa com certo dominio nas aulas de fisica. Todavia
ainda opera apenas com simbolos e estruturas matematicas, os tipos de problemas
que consegue resolver ainda sdo restritos e nao consegue estabelecer relacoes com
outros conceitos. O estudante usa este conceito fisico por uma correspondéncia
direta entre o contexto em que este foi formado e seu contexto de uso. A primeira
ordem de aprendizagem mostra-se necessaria, mas nao suficiente para orientar as

investigacoes psicologicas e a pratica pedagogica.

A segunda ordem de aprendizado pode ser entendida pela da tomada de
consciéncia e explicitacao destas informagoes. As informacoes que por muitas vezes
sdo recebidas de maneira homogénea e amalgamadas, passam por meio da tomada
de consciéncia a ser explicitada e negociada. Em outras palavras, as operagoes nao
conscientes passam a ser conscientizadas e como acOes, sdo negociadas e re-
coordenadas dentro da atividade de aprendizagem. Isso se da por meio de

mecanismos socialmente elaborados, como a apresentacao de novos contextos.

A terceira ordem de aprendizagem esta na tomada de consciéncia da tomada
de consciéncia, uma perspectiva que passa a incluir também o nivel da atividade. O
estudante consegue, além de fazer enunciados pertinentes a um determinado
contexto, consegue perceber que existem outros contextos possiveis, e consegue
perceber que existem outros enunciados possiveis para os outros contextos
possiveis. Assim aparece a possibilidade de criar analogias, metaforas, ironias,
como produto direto desta forma de consciéncia. Em termos da atividade, o sujeito
consegue relacionar por diversas vias os fins das acoes aos diversos motivos que

engendram aquela atividade especifica, relacionando também a outras atividades.

Temos entdo um esboco tedrico da dinamica do processo de ensino-
aprendizagem, que nos servird como norte para repensar a escola e a pratica
docente. Os parametros construidos ao longo deste trabalho contribuem na
compreensao da construcao, pelos estudantes, de conceitos particulares de fisica

como forca, massa, energia, campo etc. Acreditamos ainda na extrapolacao destes
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parametros para compreender a pratica e a formacdo docente, principalmente
quando podemos associar pratica e formacao. Esta perspectiva pode contribuir de

duas formas a formacao de professores tanto inicial quanto continuada.

Primeiro na formacao pedagogica do proprio professor que passa a dispor de
um ferramental teérico para compreender a formacao de conceitos e assim orientar
suas intervencoes. O professor passa a buscar nao s6 a operacionalizacdo dos
conceitos fisicos na escola, mas tenta, também por meio de problemas, exemplos,
experiéncias e tantas outras estratégias, criar no processo de ensino-aprendizagem
espacos para a operacionalizacdo e espacos para a tomada de consciéncia e
exteriorizacao destes contetidos. No dialogo entre professor e estudantes abrem-se
a possibilidades de se apropriar nao s6 dos contetidos e habilidade, mas também se

apropriar de seu proprio processo de aprendizagem.

De uma segunda maneira, na pesquisa sobre a formacao docente, para que
possamos entender os mecanismos de aprendizagem do proprio professor.
Investigar como o professor aprende a praticar a docéncia exige que lancemos mao
de um modelo de aprendizagem. Compreender como o professor resolve
problemas, planeja, cria intervencoes, avalia etc., nos da indicios de como
aprendemos a ser professores no devir da pratica docente. Nao podemos pensar em
construir um perfil conceitual para os estudantes sem assumir que o pensamento
do professor também ¢é diversificado. JA que é no encontro dessas diversidades,

destas pluralidades, que se da a educacao.
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MOMENTO 2

Episbdio I
Turno | Tempo Pessoa Fala Observacio / acoes
1 05:55 A2 Posiciona o espelho e aponta o controle
para o espelho.
2 05:59 A2 Liga! Liga! Fala em tom imperativo.
3 06:00 L2 Mas ele ja esta ligado oh!...zé ruela! Fala em tom de brincadeira.
4 06:08 A16 Calma aé rapidao! Tenta pegar o espelho.
5 06:09 A2 Mas a gente ndo pode ir mais pra I4. Olhando para a professora
E daqui
6 06:10 A16 E l6gico que pode. Segurando o espelho com firmeza.
7 06:10 P Se vocé puder colocar o espelho ai pode Apontando para o anteparo.
8 06:15 A2 Pode!? Posiciona o espelho. Exclama.
9 06:17 A16 Aé viu!?
10 06:17 A16 Arruma o espelho no anteparo.
11 06:18 A2 A gente faz um bem bolado aqui. Posicionando o espelho.
Aitdbom?
12 06:19 A2 Posso vir aqui? Se posicionando atras da tv. Pergunta para
a professora.
13 06:23 A2 Aperta o botao do controle diversas vezes
14 06:25 A2 Professora por que nao liga?
15 06:27 A2 Me empresta o controle. Tenta tirar o controle de A2
16 06:30 A2 Aqui liga? verificando o botdo do controle
17 06:31 A15 Ai s6 liga.
18 06:40 A2 Vamos tentar daqui gente. Muda o espelho de lugar
19 06:47 A15 O da minha casa eu fago assim e ele ja liga.
20 06:48 A2 A da minha casa eu fago assim ela liga e desliga. Pergunta para a professora.
Por que essa nao quer fazer?
21 06:50 A2 Nao quer ligar professora. Segurando o controle.
T4 com defeito.
22 06:53 A2 Agora o mais absurdo de todos, com essa mola enorme!




—
| —

23 06:53 A1s Pega a bola de ténis e joga contra o
anteparo, tentando ligar a tv, mas sem
suvesso.

24 07:00 ?? Arrepiou em!

25 07:01 P Tenta de novo. Devolve a bola para a aluna A15

26 07:03 A16 Pera ai, pera ai!

27 07:06 A2 Segura ela ai, segura ela ai que nds vamos fazer um bem bolado. Entrega uma das pontas da mola para A16.

28 07:08 A17 Nao vai dar cara!

29 07:09 A16 Tem que ser um pouquinho em pé meu, por que aqui olha onde vai parar. Fala ajustando a mola com a ponta no
receptor da tv.

30 07:12 A2 Atencao! Aperta o botdo do controle, apontando
para dentro da mola.

31 07:15 A2 H4, ha! A15 vai até A2 para ajudar.

32 07:19 A16 Eu nio t6 fazendo isso mano, eu nao to!

33 07:25 A2 Ta com defeito A16, A15, e A17 vao ajudar a apertar o
botao, tampando o entorno do controle
remoto com as maos.

34 07:27 A16 Eu nao t6 fazendo isso.

35 07:30 A2 Arruma ai, arruma ai, levanta aqui, isso (...) deixa o negbcio reto né!?

36 07:39 A2 Nao, deixa na mesa (*). Fala aos demais do grupo que seguravam a
mola.

37 07:40 A16 Abaixa mais A17.

38 07:43 A2 E, vai desligar, encosta na televisao, no buraco da televisao. A15 segura a mola em uma das pontas,
enquanto A16 segura na outra.

39 07:49 A16 Nao alcanco!

40 07:50 A2 Comeca a apontar o controle por fora da
mola, percorrendo a mola e apertando o
botao do controle remoto.

41 07:51 A2 Est4 com defeito. A tv desliga, mas demoram alguns
segundos para perceber.

42 07:58 P Por onde que veio agora? Faz comentario em voz baixa.

43 08:00 P Na hora que tirou de dentro é que ligou?

44 08:06 A2 Ta me tirando?! Fala em tom ir6nico, enquanto comemora.

45 08:19 A15 H4, professora liga de novo, deixa eu tentar com a bolinha.

46 08:21 A2 Nao dou tao loca assim, funcionou.

47 08:24 P Precisa prestar atencio, por que deu a impressiao que, quando vocé tirou de dentro

que funcionou.
48 08:29 A16 Ela fez assim na mola oh! Aponta o controle para a mola.
49 08:31 A2 Eu fiz assim na mola (...) eu fiz assim oh! Repete 0 movimento de A16.




v

50 08:47 A2 Eu fiz assim oh! Chegando perto assim ele ndo desliga.

51 08:50 A15 Vai, deixa eu.

52 08:56 P Onde vocés apertaram? Ficou esquisito o jeito com que vocés fizeram. A minha

impressao foi que ele virou 14 pra cima.

53 08:54 A2 Vamos l4! Tenta repetir, colocando o controle na
ponta da mola.

54 09:02 P Ciéncia é assim, vocé fez uma vez tem que fazer de novo.

55 09:08 A2 Vai apontar o controle por fora da mola.

56 09:12 A2 Ta com uma luzinha?

57 09:22 A2 Aponta o controle para o proprio olho
verificando o funcionamento do controle.

58 09:24 A2 Nao tem luzinha nenhuma aqui professora.

59 09:24 A1s Nunca mais a gente vai conseguir fazer isso de novo.

60 09:48 A16 Meu desiste! Enquanto segura a ponta da mola para A2
apontar o controle na outra extremidade.

61 09:50 A2 Ah, professora a gente nao vai conseguir fazer de novo.

62 09:58 A2 Ah! Grita. A tv desliga e liga rapidamente.

63 10:00 A2 De novo oh, oh! Ah! A tv desliga e ela grita.

64 10:02 A15 Aeh!

65 10:04 A2 Ah ha, ha! Da risada voltada para a professora.

66 10:08 A2 Ah! Ta o que?!

67 10:09 A1s Pega a mola e se prepara para tentar com a
bola de ténis enquanto A2 se afasta da
bancada.

68 10:10 Als Nao! Calma, nfo tem ainda todos. Joga a bola contra o anteparo.

69 10:16 A1s Devolve a bolinha.

70 10:31 A1s Mais de longe, mais de longe, mais pra ca. Enquanto A15 arremessa a bola duas
vezes.

71 10:33 A2 Bate mais aqui oh! Apontando para o meio do anteparo.

72 10:36 A2 Tenta bater aqui, bem no parafuso. Aponta para o anteparo.

73 10:47 P Ela, ta ligada? Pergunta ao grupo, ja que a professora
estava atras da TV.

74 10:48 A2, A15, | Nio esta desligada. Respondem simultaneamente.

A16

75 10:48 P Ah! E que é mais facil desligar, do que ligar. Liga a tv.

76 10:51 P Ela demora para ligar, é uma televisdo muito antiga. Ligou?

77 10:57 A15 Ligou! Joga a bola contra o anteparo

78 10:59 A2 Ligou!




79 10:59 A1s Vai tentado a do espelho.

8o 11:03 A2 N3ao a do espelho funciona, s6 tem que saber qual que é a posicao.

81 11:06 A17 E que nem sinuca isso. Grita de fora do grupo.

82 11:08 A2 A do espelho com certeza funciona, mas tem que saber qual é a posicao.

83 11:30 A1s5 Oh, aumentou o volume. Fala apontando para a tv, depois de Ter
arremessado a bola e atingido a tv.

84 11:35 A2 Funciona agente sabe que funciona. Oh, aumentar o volume, ja é uma evolucao. Fala para A15 que arremessava a bola
contra o anteparo.

85 11:39 ?? Vai quebrar a televisao.

86 11:45 A2 Se quebrar é mais facil por que ai desliga de uma vez.

87 11:57 A2 Nossa senhora! Fala para a A15 sobre um arremesso
errado, que A1j5 fez.

88 12:04 A16 Vou ficar aqui até ela desligar.

89 12:05 A2 Ela est4 conseguindo aumentar o volume. Isso quer dizer que funciona. Abaixou

agora muda de canal, poe na globo. Oh ta passando tv globinho uma hora dessa,
mo6 da hora. No SBT est4 passando x-man.

90 12:19 A1s Aeh! Eh! Comemora o fato de Ter conseguido
desligar a tv lancando a bola contra o
anteparo. A15 lancou a bola 16 vezes desde
o turno 68.

91 12:26 A2 So6 falta a do espelho. S6 falta a do espelho.

92 12:28 Al Mas, néo era a gente agora? Pergunta para a professora.

93 12:30 P Elas fizeram trés, foram as primeiras a terminar.

94 12:33 A18 Entao ja fizeram as trés.

95 12:36 A2 N3o, a gente s6 fez as duas falta a do espelho.

96 12:40 A2 Vocé vai segurar, assim oh. Virado para a tv. Entrega o espleho a A16 e posiciona com a
mao, enquanto A16 segura o espelho.

97 12:46 A2 Idéia besta mas disse que funcionava. Fala para a A15, que faz um comentario
inaudivel.

98 12:48 A15 Mais para baixo, assim mais para esquerda. Mostra a posicao do espelho fazendo um
movimento com a mao, falando com A16
que segurava o espelho.

99 12:54 A2 Ajuda A16 a movimentar o espelho
enquanto aponta o controle remoto.

100 12:56 A2, A15, | Aeh, Ah!

A16
101 12:58 A2 As trés funcionam. Fala se afastando da bancada.
102 13:02 A1y E trés tentativas? Pergunta para a professora.
103 13:03 P N3o, é que elas escreveram trés.
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Episédio IT
Turno | Tempo Pesso | Fala Observacdo / acoes
a
104 34:25 Ao Primeiro, eu vou tentar fazer o que eu faco em casa. Aponta o controle remoto para o anteparo
Essa televisdo aqui ndo é uma Brastemp. preto.
Apertando o botao tentando ligar a tv.

105 34:35 Ao Dai ndo pode A2! Fala para A2 que apontava o controle
diretamente para a tv e consegue desliga-
la.

106 35:36 A19 Qual que aperta? Entre o turno 104 e 105 ela consegue ligar

A Ao ndo sabe nem ligar uma televisao! Ah, ha, ha! a tv apontando diretamente. Fala com tom
irénico da Ao.

107 34:50 Ao A19 segura o espelho assim pra mim. Entrega o espelho na posicao desejada,
com parte refletora virada para o anteparo.

108 34:53 A19 Do outro lado?! Segura o espelho corrigindo-o, com parte
refletora para a tv. Questiona com uma
interjeicao.

109 34:54 P Do outro lado?!

110 34:56 P Nao ela pediu do outro lado. Chamando atencao da A19 que estava
corrigindo a posicao do espelho.

111 35:00 A19 Gira o espelho reposicionando-o

112 35:05 P Nao a parte vir... Se dirigindo a A19 que segurava o espelho.

Nao ela quer que...o fundo do espelho.

113 35:08 Ao O fundo do espelho (...)

114 35:08 A19 Gira e mexe o espelho até ver a Ao com
rosto de aprovacao, para de mover o
espelho.

115 35:10 Ao Apontando para o fundo do espelho
consegue desligar a tv.

116 35:12 Ao Eh!Eh!Eh...! Comemora. Comemora depois de um
breve momento de surpresa por ter
conseguido.

117 35:15 A21 Deixo ver? ,,, espera deixo ver? Repete a acdo da Ao ao apontar o controle
para o fundo do espelho.

118 35:17 A21 Eh!Eh!Eh...! Comemora logo depois de também
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desligar a tv.
119 35:25 Agq Repete a acao da Ao ao apontar o controle
para o fundo do espelho.
120 35:32 A21 Denovo oh! Repete a acao, ao apontar o controle para
o fundo do espelho.
121 35:35 P Tira o espelho Se dirige a A19 que esta segurando o
espelho.
122 35:37 A22 Aperta algumas vezes o botao do controle

remoto contra o anteparo sem espelho.
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MOMENTO 3
Turno  Tempo Pessoa Fala Observagao

1 00:10 P Vocés fizeram propostas aqui pra resolver um problema, que era: como ligar a
televisdo sem usar as maos com aquele material. T4?

2 00:19 P Agora cabe agente parar para refletir sobre o que a gente fez. Certo? Entao eu
gostaria primeiro que alguém contasse um dos jeitos que conseguiu fazer pra ligar.
Como fez pra ligar a tv sem usar a mao.

3 00:40 Ao Levanta a mao.

4 00:41 P Fala! Apontando para a aluna.

5 00:41 Ao Eu virei o espelho, ai eu mirei no espelho e a tv ligou.

6 00:44 P Entdo! Ao inves de vocé usar o espelho vocé usou o papel que esta atras do espelho.

" 00:46 Ao E!

8 00:46 P Apontou o controle(...)

9 00:49 Ao Pro espelho.

10 00:51 Pro papel, por que no caso nao era o espelho, nao é? E ligou a televiosao.

11 00:57 P Quem conta outro jeito que conseguiu?

12 01:03 A1 A gente apontou o controle na mola mirando o espelho e isso fez ligar a televisao
ligar.

13 01:12 A2 Colocou a ponta da mola na televisao, ficou apertando (*). Faz gesto.

14 01:19 A3 A gente usou dois espelhos e um refletiu para o outro. Coloca as maos paralelas fazendo gesto.

15 01:22 P Um espelho refletiu para o outro para ligar a televisao.

16 01:24 A3 Isso.

17 01:25 A4 Edesligar!

18 01:25 P E desligar, é que o lado d4 no mesmo, tanto ligar como desligar. Quem mais?

19

01:34

Com a bolinha.




Turno  Tempo Pessoa Fala Observagao

20 01:36 A1 Com a bolinha foi a A2. Apontando para a aluna.

21 01:42 P Vamos prestar aten¢ido que nem todos viram todas as solucdes.

22 01:45 As Fazer a bolinha bater na madeira, fazer ela (...) bater na madeira e bater na tv. Movimenta os bracos.

23 01:55 P Fazer ela bater na parede primeiro, pra depois fazer ela bater no controle da tv.

24 02:03 A2 Nos fizemos do jeito tradicional mesmo, colocamos um espelho e veio de ca e Usa uma folha para movimentar, gestos
mandou pra 14 (*). com as maos.

25 02:07 P Usando um espelho e o controle, e com a mola? Usando a mola, como vocés Muito ruido e conversa paralela dos
conseguiram ligar usando a mola. estudantes.

26 02:26 A1 (*) usou a mola pra ligar.

27 02:28 A6 Usei a mola e a bolinha.

28 02:30 P A mola e a bolinha? E como vocé fez?

29 02:32 A6 Uma projecao, eu fiz um caminho com a mola e impulsionei a bolinha, a bolinha
ligou a televisao.

30 02:38 A2 Oh professora ninguém tentou, mas d4 pra fazer de um jeito mais dificil.

31 02:42 P Hum!

32 02:42 A2 Consegui fazer a luz refletir de um espelho pro outro, acho que tem como fazer da
mola para o espelho, do espelho pro outros, do espelho pra tv.

33 02:52 P Também deve dar, né?

34 03:04 A7 A gente usou dois espelhos também.

35 03:10 P Miraram o controle na bolinha deixando a bolinha parada no lugar, e miraram na Fala reconstruindo a fala da aluna A1, que
bolinha? estava inaldivel.

36 03:26 P E usando s6 a mola? S6 a mola?

37 03:33 A2 Aqui! S6 a mola. Levantando a mao.

38 03:34 P Como voceés fizaram?

39 03:36 A2 A gente apontou e conseguiu. Faz gesto com a mao.

40 03:36 P N3o mas ai vocés estdo usando o controle e a mola.

41 03:37 A2 Ah! S6 a mola.

42 03:44 A8 Noé6s ndo conseguimos.




Turno  Tempo Pessoa Fala Observagao
43 03:47 P Quem que conseguiu fazer com a mola? Quem fez com a mola?
44 04:10 P Entao fala que eles nao viram.
45 04:10 Ag Colocamos a mola esticada ai, rolamos a bolinha para ligar a televisao. Faz gestos durante a explicagéo.
46 04:13 P N3ao, ndo! Sem a bolinha, s6 com a mola.
47 04:18 P Tem alguém que fez isso que eu vi.
48 04:18 A10  Deiuma cacetada da mola na televisao.
49 04:23 P Deu uma cacetada da mola na televisao.
50 04:25 P Vocé mexeu com a mola aqui. [04:26 — 04:38] Diversos alunos falam
simultaneamente inteligivel.
51 04:38 P Vocés colocaram a mola na frente da tv (...).
52 04:40 ?? Foi ela.
53 04:41 P Foi né? Nao sei, teve um grupo que fez isso, colocou a mola na frente da tv esticada, | Faz gestos.
assim e depois deu uma (...) cacetada e ligou a televisao.
54 04:59 A11 | Mas foi com a bolinha (...).
55 04:59 P Agora vamos a pergunta. [04:59 — 05:17] Diversos alunos falam
simultaneamente inteligivel.
56 05:17 P Sai dai e vem sentar aqui! Fala em tom energico
57 05:23 P Aqui olha. Perto de mim se ndo parar vai sentar perto de mim. Apontando para a cadeira proxima.
58 05:40 P Mudando a pergunta agora, uma pergunta que a gente fez foi como. Xi, presta
atencao! O que eu perguntei primeiro foi como vocés, encontraram, o processo.
Agora eu vou perguntar o porque vocé conseguiu ligar a televisao, cada um de um
jeito. Por que conseguiram ligar a televisao?
59 06:03 ?? Por causa da pilha, ué!
60 06:05 A2 Boa pergunta.
61 06:10 P Entao vamos pensar nela um pouquinho? Por que vocé, por exemplo, usando o
controle e o espelho conseguiu fazer a televisao ligar.
62 06:20 A1 Tinha um raio (...)
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63 06:21 ?? Por causa da pilha.
64 06:31 P Pera ai, o que aconteceu? Pro é (...) o que vocé acha que (...) refletiu o que?
65 06:47 A16 | Energia
66 06:49 A12 | Asondas do controle remoto.
67 06:51 P O que foi energia o que?
68 06:51 ?? Luminosa
69 06:59 P O que vocé acha que tem de diferente energia(*).
70 07:15 P Por que vocé estd sentado de costas A20? Vocé ndo percebeu que a aula é aqui?
71 07:30 A20 | T6 fazendo aqui. tA bom?
72 07:51 P Nao é pra fazer agora. Agora é pra virar pra ca.
73 07:59 A20 |Tabom tia!
74 07:59 P A20 nao vou mais parar de novo por sua causa.
75 08:00 P Vocé ta dizendo que tem alguma coisa, uma luz, um laser que reflete no espelho e
chega na televisdo. Isso é que faz acionar a televisao. Vocé falou em energia, queria
saber de onde vocé pensou energia saber onde entra a pilha. O que vocé pensou de
energia pra relacionar com isso tudo?
76 08:15 A6 A energia que a pilha d4 pro controle. Nao sei professora.
77 08:16 ?? Reflexo. A professora ignora
78 08:16 P Precisa de energia pra acionar o controle?
79 08:20 As Tem que ligar a tv na tomada. [08:20 — 08:38]Diversos alunos falam
simultaneamente inteligivel.
80 08:38 A13 | Primeiro que a tv tem que estar ligada na tomada.
81 08:40 P T4 esse é um problema, a tv tem que estar ligada na tomada. Precisa de energia pra | Faz gesto. [08:50 — 09:00]Diversos alunos
acionar o botao pra poder ligar a tv? falam simultaneamente inteligivel.
82 09:06 P Quem acha que sim vai ter que (...) vai defender essa idéia, Xi,Xi.
83 09:15 P Pera ai porque precisa de energia pra ligar?
84 09:30 A12  Precisa de energia da tomada pra televisao funcionar, agora para televisao ligar

precisa de uma energia do controle correspondente a tv que faca ligar, uma onda
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correspondente as ondas da tv. Sabe?
85 09:47 P Se vocé usar, ela faz o seguinte vocé tem uma energia pra tv funcionar mudar canal
etc. E a outra energia é a do controle, ela ta dizendo que é como uma onda que vai do
controle até o botao pra acionar o botdo. Agora e se vocé ligar com a mao? Vocé gasta
energia pra acionar o botdo?
86 10:20 A2 Sim.
87 10:26 A6 | Aenergia fisica. Ai vocé vai usar a energia fisica e a energia do controle.
88 10:32 P Se vocé usa o controle, vocé usa a energia da pilha do controle, mais a sua de apertar
o botaozinho. Vamos voltar, vocé precisa gastar uma energia, essa energia do
controle sai na forma de uma onda ou de um laser ou sei 14 o que, onda
eletromagnética, bate no espelho e chega na TV. Entao essa é uma explicacdo. E a
bolinha A2 que usou a bolinha.
89 11:10 A2 A2, A2, falou comigo?
90 11:16 P Teve energia no meio da histéria?
91 11:18 As Teve o do meu braco Movimenta o braco
92 11:18 P Presta atencdo! Energia do seu brago, como chegou na televisao? Do seu corpo pra
bola, da bola pra parede, da parede pra bola de novo, e da bola pro interruptor da
televisao. Certo?
93 11:50 P Teve que ir outra vez, energia de um lugar até o outro. E uma energia que vocé gosta | [12:00 — 12:18] Barulho externo que impedi
de empurrar. N¢é a bolinha. inclusive a interacao entre os participantes.
94 12:28 P Teve energia envolvida no controle, a onda, ou seja sai do controle bate no espelho,
chega l4. A bolinha leva sua energia, bate na parede volta , vai pra la: Uhm! Com a
mola, no caso que eles fizeram.
95 12:22 A2 | A mola professora acho que vai (*) a luzinha vai batendo dentro, refletindo de um
lado pro outro até chegar na televisao. Na mola.
96 13:00 Ai13 Fala algo inaldivel.
97 13:03 Al Entao seria muito rapido pra chegar se fosse s6 refletindo de um lado pro outro.
98 13:03 A2 Mas é rapido o que demora (...)
99 13:09 A1 Vocé viu que a gente teve que ir por cima se tentasse ir direto néo ia. Faz gestos.
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100 13:10 ?? Opa! Debatebola.
101 13:16 A2 E a posicdo que vocé vai colocar, nio é quando aperta daqui a ndo sei quanto tempo

pra ligar a televisdo, aperto e desligou. E a posicao que vocé coloca que a luz rebateu

dentro. T4?
102 13:36 A13 Contesta dizendo que quando ela colocou

dentro nao funcionou, audio ruim.

103 13:37 P Espera ai, vamos pensar as duas coisas, a A13 observou que colocando por fora vocé | Faz gestos.

consegue se vocé colocar por dentro, o controle por dentro da mola usando como se

fosse um tubo nao consegue.
104 13:50 A2 Se fosse reta conseguiria, mas a posi¢ao da mola nao ajuda por que a mola é assim Faz gesto.

oh.
105 14:15 A12  Epor causa do material. [14:15 — 14:41] Barulho externo que impedi

inclusive a interacdo entre os participantes.

106 14:41 P Na situacao que ele fez, por exemplo, no caso dele (...)
107 14:49 A6 Mas, nao necessariamente, precisa de energia fisica, se fosse do jeito que eu estava

pensando mesmo. Por que teria uma declinacao.
108 14:56 P Mas vocé de qualquer jeito ia ter que pegar a bolinha e colocar 14 em cima.
109 14:59 A6 Mas vocé nao ia jogar ela.
110 15:03 P Alguém ia gastar energia pra colocar ela 14 em cima.
111 15:05 A6 Mas ai nao € energia de (...) a mesma energia que vocé usa pra (...)
112 15:10 P E a sua, é igual a sua pra apertar o botfo.
113 15:15 A6 Mas ai ndo ¢ energia.
114 15:16 P Entra a sua energia também.
115 15:27 P Agora, o que eu vou querer € que na folha que vocés vao me entregar é que vocés

escrevam cada um do seu jeito com as suas palavras (...)
116 15:41 Al A gente ja entregou as folhas.
117 15:44 P Entregou (...) como e por que vocé conseguiram resolver o problema, como

conseguiu e por que conseguiu, o que discutiu no geral. Cada um vai contar com as
suas palavras como e porque conseguiu.
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