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Resumo

Neste trabalho, discutimos, com base nas ideias de Ducrot, Main-
gueneau e Authier-Revuz acerca da heterogeneidade discursiva,
resultados de uma pesquisa que pretendeu identificar e relacionar
diferentes textos sobre o laboratorio didatico, enunciados por um
grupo de seis professores de Fisica do Rio de Janeiro, em entrevis-
tas, e por pesquisadores da drea de ensino de ciéncias. Os resul-
tados sugerem paralelos entre as visées expressas por sujeitos
desses dois grupos e discutem o papel da experiéncia docente, das
leituras e das interagdes nos espagos de formagdo continuada na
conceituagdo do laboratorio, por professores de Fisica.
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Abstract

In this paper, based upon Ducrot’s, Maingueneau’s and Authier-
Revuz’s ideas about discursive heterogeneity, we discuss the
results of an investigation which identified relationships between
utterances by Science teachers and researchers in Science
education. Results suggest parallels between views expressed by
subjects from these two groups and discuss the role of teaching
experience, readings and interactions that take part in teach-
er professional development in teachers’ conceptualizations of the
laboratory in Physics teaching.

Keywords: Laboratory; practical work; discourse analysis,
intertextuality; science teachers.

I. O problema da pesquisa

Uma inspeg¢do da literatura na area de Ensino de Fisica indica que o labo-
ratorio didatico é tema extensamente debatido pelos pesquisadores em educagdo
em ciéncias, sob diferentes perspectivas e tendéncias, em trabalhos que expressam
visOes, reflexdes, recomendagdes e resultados de investigacdes (SCHIMIDT,
1995; ALVES FILHO, 2000; CARDOSO; COLINVAUX, 2000; VILLANI, 2002;
ARAUJO; ABIB, 2003; CHAGAS 2006). Por exemplo, o trabalho de Borges
(2002) discute o papel das atividades experimentais no ensino de ciéncias, bem
como alguns objetivos para o laboratorio tradicional. Além disso, o autor revé a u-
tilizagdo do laboratdrio escolar, propondo o uso de uma abordagem de ensino ex-
perimental que contempla a manipulagdo de interpretagdes e ideias acerca de ob-
servagoes e fendmenos. Ja Grandini & Grandini (2004) interessaram-se em refletir
sobre a relevancia do laboratorio didatico no processo ensino-aprendizagem de fu-
turos professores de Fisica, exemplificando um enfoque que busca as diferentes
percepgdes de alunos e professores a respeito do propdsito do laboratério. Numa
perspectiva semelhante, ha o trabalho de Eiras (2003), que investigou a influéncia
das atividades demonstrativas no decorrer das aulas teoéricas para o aprendizado de
Fisica. Ja o trabalho de Labura (2005) parece inaugurar um novo enfoque de in-
vestigagdo. Segundo o autor, que desenvolveu um amplo levantamento bibliografi-
co na area, ndo ha pesquisa que se concentre nos motivos para a escolha de deter-
minados experimentos, de modo que ele buscou aprofundar essa vertente de estu-
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do, a medida que tenta identificar os padroes de decisdo em comum entre 0s pro-
fessores entrevistados e compara-los aos estudos em educag@o cientifica.

Essas e outras investigagdes sobre o laboratdrio didatico tém também ins-
pirado e fundamentado ag¢des de formacao, inicial e continuada, de professores de
ciéncias. Nesse sentido, transpuseram as fronteiras da comunidade académica para
atingir a escola na forma de projetos, textos em revistas para professores, cursos
em simposios de ensino etc. Nossa pergunta teve origem nesta constatacdo e explo-
rou uma dimensdo importante das implica¢des da pesquisa em ensino para a for-
macdo de professores por meio de uma investigagdo que discutiu em que medida
esses diferentes textos sobre o laboratdrio, que circulam na comunidade de pesqui-
sa e que parecem embasar acdes de formagdo continuada, sdo constitutivos dos
discursos de um grupo de professores de Fisica.

Partimos do pressuposto de que as enunciagdes que compdem os discur-
sos ndo sdo constru¢des proprias, Unicas ¢ neutras, mas palavras povoadas pelas
palavras de outrem (BAKHTIN, 2003, p. 294-295). Essas enunciagdes sdo resulta-
do de relagdes dialdgicas com “vozes sociais” (PINTO, 2002; FARACO, 2003),
capturadas no envolvimento do sujeito em distintas esferas de atividades. No caso
desta pesquisa, estamos particularmente interessados nas interagcdes entre os pro-
fessores e as diferentes vozes presentes em alguns espacos de formagdo. Buscamos
discutir como este “outro materializado” (livro didatico, colegas de profissdo, alu-
nos, pesquisadores) se manifesta na fala dos professores através da incorporagdo
de “ja-ditos”, orientando a visdo deles acerca do laboratdrio didatico.

Ao analisar o discurso dos professores sobre o laboratorio didatico, pro-
blematizamos a questdo da autoria dos enunciados. Ao mesmo tempo em que dese-
jamos perceber como a palavra do outro é incorporada, ndo desmerecemos a cola-
boracdo do falante na constitui¢cdo do “dito”. Em outras palavras, a “assimilagdo”
da palavra do outro pressupde atribuigdo de sentidos por parte daquele que assimi-
la. Reconhecemos, no entanto, as dificuldades envolvidas na identificacdo de quais
enunciados advém deste ou daquele espaco discursivo. Afinal, existe a possibilida-
de de um mesmo dito transitar em diferentes espagos discursivos. Dessa forma,
nossa proposta nao ¢ identificar se ou quais discursos de pesquisadores se fazem
presentes no discurso dos professores de Fisica, mas sim discutir em que medida
os discursos dos pesquisadores constituem o discurso dos professores, ou seja, co-
mo os professores aderem, refutam, respondem, repetem, transformam e, por que
ndo, ignoram os sentidos expressos na literatura da area.
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I1. Quadro tedrico de referéncia

Nossas andlises foram embasadas no conceito bakhtiniano de dialogismo,
privilegiando aspectos da heterogeneidade enunciativa e da intertextualidade dis-
cursiva. Os linguistas atribuem uma variedade de formas de concepgdo para dialo-
gismo. Por exemplo, Cardoso (1999) interpreta o dialogismo como a incorporagio
de “ja-ditos” de discursos de outrem na constitui¢do de um discurso. Além disso,
sua interpretagdo destaca a visdo do destinatario na produg@o do discurso. Assim
como Cardoso (1999), Faraco (1988) (citado por JOBIM E SOUZA, 2001) afirma
que o dialogismo: “aborda o dito do universo do ja-dito; dentro do fluxo historico
da comunicagdo; como réplica do ja-dito e, ao mesmo tempo, determinada pela ré-
plica ainda ndo dita, todavia solicitada e ja prevista”. Em ambas as concepgoes,
observa-se que a dindmica do dialogismo associa o teor da palavra com sua ori-
gem. O dito é compreendido, porque ele é reconhecido e corrobora com outros
pré-existentes. E uma dinimica interativa e que se completa a medida que a pala-
vra ¢ dominada pelos sujeitos. Desse modo, retomamos a discussdo anterior sobre
o papel do outro e sobre a autoria da palavra. Fazendo nossas as palavras de Bar-
1os:

Concebe-se o dialogismo como espacgo interacional entre o eu e o
tu, entre o eu e o outro, no texto. Explicam-se as frequentes refe-
réncias que faz Bakhtin ao papel do “outro” na constitui¢do do
sentido ou sua insisténcia em afirmar que nenhuma palavra é nos-
sa, mas traz em si a perspectiva de outra voz (BARROS, 2003, p.
3).

A dispersdo de sentidos para o laboratorio didatico se concretiza a medida
que o professor dialoga com suas referéncias, existentes na sua memoria. Sob esse
aspecto, admitimos uma relacdo entre o discurso escolar e o discurso académico
permeando as enunciagdes dos professores e, além disso, que o lugar das intera-
¢oes desses discursos ¢ a memoria do professor. Nela, o professor recorre as pala-
vras que ja foram faladas em algum lugar social: elas ja t€ém sentido, antes mesmo
de serem pronunciadas pelo falante. Muitas vezes, essas palavras ndo sdo transmi-
tidas, nem aprendidas, nem ensinadas “formalmente”, mas elas sdo internalizadas
pelo sujeito falante sem quaisquer explicagdes. Assim, a discussdo parece encami-
nhar a um dos aspectos do dialogismo, o interdiscurso. Segundo Orlandi:

A memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada
em relacdo ao discurso. E nessa perspectiva, ela é tratada como
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interdiscurso. Este ¢ definido como aquilo que fala antes, em outro
lugar, independentemente. Ou seja, é o que chamamos de memoria
discursiva: o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que
retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que estd na base
do dizivel, sustentando cada tomada de palavra. O interdiscurso
disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa
em uma situagdo discursiva dada (ORLANDI, 2005, p. 31).

Ao enunciar, o professor ndo pede licenga as referéncias. Ele estabelece
filiagdes de sentidos constituidos em outros dizeres, em muitas vozes sociais. Dis-
so se deduz que a relagdo entre o ja-dito e o que se estd dizendo, depende das con-
di¢des sociais da produgdo do discurso, tanto em seu sentido estrito quanto no seu
contexto mais amplo” (ORLANDI, 2005).

Outro aspecto do dialogismo, a heterogeneidade enunciativa, aparece na
fala de Pinto (2002). O autor define o termo dialogismo como uma dinamica de
construgdo textual, a partir de um entrelagamento entre outros textos: “Este entre-
lagamento de vozes® é constitutivo dos textos vistos como discursos, ji que todo o
texto se constroi por um debate com outros — o que foi denominado de dialogismo
por Mikhail Bakhtin”. Em outras palavras, Pinto (2002) se refere a intertextualida-
de do mesmo modo que Kristeva (1969, citado por FAVERO, 2003), ao fazer sua
leitura dos textos de Bakhtin. De forma resumida, a intertextualidade seria a possi-
bilidade de duas vozes ou mais coexistirem num mesmo texto. Fiorin (2003) signi-
fica a intertextualidade como “o processo de incorporagdo de um texto em outro,
seja para reproduzir o sentido incorporado, seja para transforma-lo”. A citacdo, a
alusdo e a estilizacdo sdo alguns processos de intertextualidade. Segundo Cardoso
(1999), a intertextualidade ¢ “a relacdo de um texto com outros previamente exis-
tentes, efetivamente produzidos”. A autora ainda completa sua definigdo, dizendo
que a intertextualidade pode ser explicita ou implicita.

Na pratica, a intertextualidade nos permitiu explorar o quanto os textos
proferidos pelos professores entrevistados sdo hibridos ¢ heterogéneos em relagdo
a sua enunciagdo, no sentido de que eles sdo sempre tecidos de vozes ou citagdes,
que se entrecruzam, completam, polemizam, respondem um ao outro no interior do
texto e cuja autoria fica marcada ou nao (PINTO, 2002; BARROS, 2001, 2003).

2
Empenhamo-nos em identificar as condigdes de producdo nas andlises, mas ¢ inviavel i-
dentificar todas por serem inumeras as marcas discursivas e suas relagdes com os contextos.

3
Pinto se refere ao termo “citagdes” como sindnimo para o termo “vozes”.
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Diante desse panorama teorico, tomamos como referéncia a teoria polifonica de
Ducrot para a identificacdo de mais de um enunciador no contexto da fala dos pro-
fessores, assim como para a identificagdo de um tnico enunciado em varios con-
textos de fala. As abordagens de Maingueneau e Authier-Revuz (MAINGUENE-
AU, 1997, 2000; CARDOSO, 1999; BARROS, 2003) também foram essenciais
para categorizacgdo de possiveis intertextualidades entre as falas dos professores e
os textos escolares e académicos, sobre o laboratdrio didatico.

I11. Metodologia

Durante o XVI Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), seis pro-
fessores de Fisica do Ensino Médio foram convidados a participar da pesquisa,
concedendo-nos informagdes quanto as suas visdes e experiéncias com o laboraté-
rio didatico. Seus nomes ficticios sdo: Angela, Antonio, André, Luiza, Otavio e
Marcelo. A amostra foi selecionada por seu perfil: todos os professores frequenta-
vam regularmente encontros, cursos e oficinas em eventos da area de ensino. A se-
legdo desses sujeitos se justifica uma vez que assegura sua exposi¢do prévia ao
discurso da pesquisa em ensino de Fisica em geral e, em particular, do laboratorio
didatico, um tema recorrente nos SNEF. A maioria possuia formagdo em nivel de
pos-graduacido e varios faziam ou ja haviam feito pesquisa, na area bésica e/ou em
educagdo em ciéncias.

Os professores foram entrevistados com base num roteiro semi-
estruturado. As respostas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas em
turnos de falas, representados por notagdes: T.1, T.2, T.3 etc. Os turnos mudavam
de notagdo toda vez que um locutor tomava ou cedia a palavra. As questdes abran-
giam desde a trajetdria de formagao dos professores, passando por suas motivagoes
para o uso do laboratorio nas aulas, suas fontes de consulta, bem como, relatos de
experiéncias que demonstraram suas estratégias didaticas. Além das transcri¢des,
construimos quadros de analises que organizavam os turnos de fala, relacionando-
0s aos seus respectivos locutores e identificando os enunciados pertinentes ao tema
do laboratdrio. Um exemplo desses quadros é mostrado na Fig. 1. Conjuntos de
enunciados foram categorizados e analisados conforme certas estruturas verbais
que remetiam as categorias da heterogeneidade mostrada, manifestadas explicita
ou implicitamente nos textos. Desse modo, foi possivel detectar a presenga de va-
rias vozes no mesmo enunciado, assim como que a presenca de uma mesma voz
em enunciados distintos.
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Recorte | Enuncia- | Enunciado Contexto Categorias | Interpreta-
dor de analise | ¢do
Da. Eu acho que sim. Confirma que
Poten- | Anténio a demonstra- 1. Potencial
cial do Essa parte do circuito, fica | ¢ao ¢/ circuito | Subenten- | da experién-
expe- claro, bem claro pra eles, | elétrico da dido cia: enten-
rimento principalmente assim & certo. dimento de
uma surpresa grande para fendmenos
eles. ndo intuiti-
Reformu- | vos.
Quando a gente, quando lagdo para-
eu montei o circuito e ele frastica 2. Viola o
tem, vamos dizer assim, é Senso co-
bem simples, mas eles mum.
tém. Pressupos-
to 3. Potencial
Quando eu boto trés da experién-
lampadas diferentes e eu, | Relato mais cia: facil
eu ligo, cada uma delas, detalhado da montagem.
ele vai observando que experiéncia
uma reduz em relagdo a com circuito | Negagio 4. Controle
questdo da tensdo, né?! elétrico polémica | do desen-
Entéo, a tensdo como ¢ + suben- volvimento
dividida ele acaba obser- tendido didatico ¢ do
vando essa diferenga cla- professor.
ramente.
5. Apenas a
No papel, ele, pra ele ndo teoria ndo é
faz a menor diferenca, suficiente
depois ele observa para apren-
realmente a, a queda de der o conte-
luz da lampada, e tem udo.
caso, as vezes em que
uma realmente apaga, 6. Para o a-
né?! As vezes, eu boto luno, a teoria
uma lampada com uma pode fazer
poténcia realmente bem diferenca.

mais alta e claramente a
lampada apaga, né?!
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Fig. 1 — Exemplo de quadro analitico usado na pesquisa.

A heterogeneidade discursiva, segundo Ducrot, Maingueneau e Authier-
Revuz, indica referéncia, alusdo ou inser¢do do discurso de outros num discurso
particular e vice-versa. A heterogeneidade pode ser: enunciativa (ou mostrada),
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que “corresponde a presenca detectavel de um discurso do outro ao longo do dis-
curso do texto” (MAINGUENEAU, 2000); e constitutiva, que ndo ¢ “marcada em
superficie, mas que a Analise do Discurso pode definir, formulando hipoteses atra-
vés do interdiscurso, a propdsito da constituicdo de uma formagdo discursi-
va” (MANGUENEAU, 1997). Nossa analise se configura no campo da heteroge-
neidade enunciativa, porque o nosso material de andlise se limitou as enunciagdes
do grupo de professores entrevistados4. A heterogeneidade enunciativa admite va-
rias estruturas verbais, porém, no caso de nossas analises, destacaram-se o discur-
so relatado, o subentendido, a pressuposicio, a reformulacdo parafrastica, a
negacio polémica ¢ o uso de conjunciio adversativa, explicadas brevemente a
seguir, com referéncia a algumas falas de nossos entrevistados.

O discurso relatado pode ser direto ou indireto. O direto é caracterizado
pela presenga marcada de dois locutores diferentes que proferem duas enuncia¢des
distintas, porém sé existe um sujeito falante que assume simultaneamente a posi-
¢do de locutor e a posi¢do do outro. Um exemplo de discurso relatado direto é ob-
servado quando a professora relata o descontentamento de um aluno quanto a de-
mora de uma atividade experimental: “E o que eles falavam: — Ah! Levei ndo sei
quanto tempo fazendo isso! Ainda ndo acabou!” (Angela, T.81) A locutora (pro-
fessora) introduz a “voz” do outro (o aluno) durante a narra¢do do evento. Sua fala
¢ marcada por uma mudanca de entonacdo, que no texto transcrito aparece acom-
panhada por pontuagdes. No discurso relatado indireto, o sujeito falante reproduz
literalmente a citagdo do outro sem que haja marcagdes linguisticas. Por exemplo,
quando o professor André comenta a forma como seus colegas de trabalho ensi-
nam o conceito de forga elétrica, ele incorpora uma fala que circula no seu ambien-
te escolar e que ¢ frequentemente proferida por professores que desejam reforgar o
papel dos exercicios na aprendizagem de Fisica: “Ah! Mas eles [os alunos] tém
que exercitar pra aprender! (T.239) Como podemos observar, o professor se apro-
pria de um dito cuja autoria ndo ¢ explicita. Somente uma andlise minuciosa do
contexto de producdo da fala do professor podera fornecer pistas que atribuam a
responsabilidade do enunciado ao verdadeiro locutor.

Pressuposigdes sdo inscrigdes implicitas nos enunciados, como um com-
ponente linguistico (CARDOSO, 1999). Na teoria polifénica de Ducrot (1984),
observa-se que esse caso de heterogeneidade pde em cena dois enunciadores, sen-
do um responsavel pelo posto e o outro pelo pressuposto, inscritos na estrutura lin-

* Nio coube a pesquisa examinar a identidade dos pesquisadores e das demais vozes sociais
envolvidos nos intertextos identificados acerca do laboratdrio didatico.
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guistica. Por exemplo, na enunciagdo de Antonio: “Eu sempre gostei muito de la-
boratério e coisas aplicaveis (T.14)”, verifica-se que o professor é responsavel pelo
enunciado posto e o seguinte pressuposto ¢ assimilado a um enunciador indetermi-
nado: “laboratdrio como um lugar onde se fazem coisas aplicaveis”.

Os subentendidos sdo enunciados produzidos pelo analista a partir das re-
lagdes que ele estabelece com os outros enunciados proferidos pelo locutor respon-
savel e com a situagdo discursiva. Por exemplo, quando Ant6nio diz: “Essa parte
do, do circuito, fica claro, bem claro pra eles, principalmente... assim € uma sur-
presa grande pra eles” (T.86), subentende-se, pela consideragdo do dito “surpresa”,
que os estudantes possuiam expectativas quanto ao experimento e que estas pode-
riam estar relacionadas a concepgdes prévias acerca de fendmenos de eletricidade.

A enuncia¢do marcada por negacdo polémica “é analisavel como encena-
¢do do choque entre duas atitudes antagdnicas, atribuidas a dois enunciadores dife-
rentes: o primeiro assume o ponto de vista rejeitado e o segundo, a rejeicdo desse
ponto de vista” (MAINGUENEAU, 1997, CARDOSO, 1999). Consideremos o
seguinte enunciado extraido da entrevista de um dos professores, quando ele relata
sua insatisfagdo acerca do curso regular por ndo té-lo preparado o suficiente para
trabalhar com experimentac¢des na sala de aula: “Eu tenho essa bagagem (...) que,
alias, ndo foi a graduagdo que me deu! (...) O que eu tenho hoje € por causa da ini-
ciagdo cientifica.” (Angela, T.83) Sua fala pde em cena um enunciador E1, respon-
savel pelo enunciado: “a graduag@o nao deu bagagem a ela”, e um enunciador E2,
responsavel pelo enunciado: “ a graduagdo deu bagagem a ela”. Curiosamente,
Angela assume as posi¢es dos dois enunciadores, porque a iniciagio cientifica é
uma atividade desenvolvida no d&mbito dos cursos de graduacdo, embora a profes-
sora pare¢a nao reconhecer isso. Para ela, a graduagdo ¢ significada em termos de
disciplinas e atividades curriculares obrigatorias.

Conjungdes adversativas como, por exemplo: mas, porém, todavia etc,
constituem um operador argumentativo que contrapde a perspectiva do locutor a de
um enunciador (CARDOSO, 1999). Por exemplo, quando a professora Angela fa-
la: “Agora... ja teve esse SNEF, gostei, no sentido de que eu revi muita gente, tive
acesso ao que as pessoas estavam fazendo, mas, com relacdo a experimento, ver o
experimento mesmo, eu ndo vi muito ndo!” (Angela, T.87). A conjungio “mas”
contrapde a perspectiva dela (“gostei do SNEF porque revi muita gente”) com a
perspectiva da pesquisadora, responsavel pelo enunciado sugerido: “no SNEF cir-
culam informagdes/ discussdes/ apresentagdes de experimentos”. Para Angela, este
ndo seria nem o Unico nem o mais importante pardmetro para caracterizar ou avali-
ar o SNEF.

Cad. Bras. Ens. Fis., v. 26, n. 3: p. 625-649, dez. 2009. 633



A reformulagdo parafrastica ou metadiscurso ¢ uma manisfestagdo da he-
terogeneidade enunciativa em que o locutor comenta sua propria enunciagio, atra-
vés de ajustamentos dos termos, seja para confirmar ou reformular o dito. Por e-
xemplo, quando Anténio fala do papel do laboratério didatico, citando termos cor-
relatos como experimento e demonstragdo, ele procura autocorrigir-se ou corrigir
antecipadamente um possivel erro de interpretagdo ao usar a conjuncdo “quer di-
zer” e a expressdo “simplesmente”: “Que € o experimento ou sO, ou simplesmente
a demonstragdo, quer dizer o experimento por eles realizados, ou simplesmente a
demonstragdo pela gente, eu acho que muito, assim ... concretiza bastante, enten-
deu?...” (Antdnio, T.86)

IV. Analises

As enunciagdes dos professores apontam para o fato de que a maior parte
das informagdes por eles consideradas relevantes, sejam elas de dominio didati-
co/pedagdgico ou de conteudos da Fisica, advém das relagdes discursivas estabele-
cidas por meio de suas praticas de leitura e de suas experiéncias nos seguintes es-
pacos de formag@o: (i) o curso de formagao inicial; (ii) os cursos de formagdo con-
tinuada; (iii) a participacdo em projetos, de pesquisa ou extensao, na universidade
e, ndo menos importantes; (iv) os espagos de convivéncia cotidiana na escola.

IV.1 Praticas de leitura

“Entdo, eu, eu iniciei com ele. Eu ndo pego, eu nio utilizo o tempo todo o
GREF, porque é, vocé precisa ter uma estrutura maior, porque vocé vai fazer um
levantamento. Por exemplo, em eletricidade. Vocé, eu, eu faco, por exemplo, as-
sim: pego o material..., chuveiro... as pegas, né, de eletricidade, eletronica. Onde
eles vao iniciar o curso, eu, o que significa aqueles nimeros, aquelas letras, e ai
pra explicar aquilo tudo chega uma hora que, vocé também — a estrutura da escola
ndo te oferece, pra vocé da uma continuidade pra seguir a parte do laboratdrio, ou
ter uma parte mais de condi¢des de materiais, mas a ... a ... aquela primeira parte
do levantamento... Ai eu misturo varios livros, o livro da Beatriz Alvarenga, tam-
bém que uso muito...” (Marcelo, T.71)

O professor manifesta conhecimento e familiaridade com livros didaticos
de Fisica, revela-se capaz de criticar algumas das sugestdes encontradas nos livros
e se mostra autdbnomo para combinar ideias e abordagens encontradas nos mesmos.
Além disso, informa possuir acesso e utilizar artigos da literatura de ensino de Fi-
sica para ajuda-lo na preparagdo de uma aula pratica. Essa ideia ¢ marcada por ci-
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tagdo e pode ser verificada principalmente nos primeiros turnos de falas, proferidas
pelo professor, na sequéncia a seguir:

128. Marcelo: “Densidade, colocando o navio, barco, os objetos que a-
fundam e boiam, mas trabalha com o conceito de, de massa, volume e densidade.
Numericamente, inclusive. Mas eram contas absurdas, e esse alunos ndo vao con-
seguir e...e... eu peguei um trabalho antigo, ja conhecido, da Suzana Souza Barros,
né!”

129. Pesquisadora: “Conheco.”

130. Marcelo: “Que ja trabalhou na revista de ciéncia, e de uma outra pro-
fessora que agora eu ndo lembro o nome, que trabalhou com o ensino médio na
mesma situagdo. S6 que ela pegou assim, dentro de uma linha Piagetiana, essa se-
gunda, e colocou, e... e... fazendo, ndo trabalhando a questdo do conceito de em-
puxo, mas sim o que boia, o que afunda, quais sdo as condigdes, porque boia e
porque afunda. ... Ai, eu peguei uma mistura dos dois. Nao fui com uma exigéncia,
com um formalismo matematico do Ensino Médio, nem, nem s6 como de 1* a 4*
série como estava proposto pela Susana, no trabalho. ... Af tentei fazer uma adap-
tagdo.” (Marcelo, T.128 a 130)

Marcelo demonstra ainda pesquisar, em mais de um texto, e procurar a-
dapta-los segundo a sua realidade de sala de aula. Além disso, fica subentendido
que o professor tem autonomia e possui conhecimento prévio sobre o assunto, que
lhe serve de suporte para alterar as propostas iniciais dos trabalhos das pesquisado-
ras.

Examinamos essa ultima analise do discurso de Marcelo, juntamente com
o fragmento de um texto de Axt (1987), e percebemos uma possivel relacdo indire-
ta entre ambas as enunciagdes. Configura-se, assim, uma relago intertextual, nesse
caso no nivel da alusdo, acerca do papel que os materiais educativos possuem na
formagdo continuada dos professores. Importa informar que Axt enuncia o trecho
abaixo nas consideracdes finais de seu trabalho, chamando atengdo para o dominio
de conceitos pelos professores, quando estes propdem a introdugdo ou intensifica-
¢do do uso da experimentago nas aulas de Ciéncias:

O aperfeicoamento dos professores pode ser previsto no proprio
material didatico que a proposta venha a elaborar ou, o que pare-
ce recomendavel para a nossa realidade, em material de apoio es-
pecifico para que os professores aprofundem seus conhecimentos
sobre os conteudos envolvidos. (...) (AXT, 1991, p, 87)
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Observamos que, para Marcelo, a interagdo com materiais didaticos vai
além da atualizagdo ¢ do aprofundamento dos seus conhecimentos de contetdo.
Ela significa a possibilidade de construg¢do de um posicionamento frente a esses
conteudos, por exemplo, critica sobre a apresentacdo de sugestdes, percepcao das
condigdes de contorno que garantem a aplicabilidade dessas sugestdes e clareza
acerca das adaptagOes necessarias, tendo em vista as necessidades dos alunos.

Existem indica¢des ainda de que alguns professores usam textos de divul-
gacdo cientifica para fins diversos, entre eles, Otavio sugere ler artigos da Scienti-
fic American (edig@o em portugués), aos quais atribui alto grau de autoridade, para
se manter informado quanto as descobertas cientificas:

“Eu leio é... Scientific American ¢ uma revista muita boa. Ela tem algu-
mas coisas assim muito atuais de Fisica. Teve uma reportagem de alguns meses a-
trds que mostrava o plastico condutor. E ai eu levei isso pra sala de aula, e ai os a-
lunos, ai eu falei: O, tudo o que eu ensinei sobre condutores e isolantes esquegam,
joguem fora...” (Otavio, T.61)

Sua fala apresenta um caso de discurso relatado direto. Do ponto de vista
empirico ha apenas uma enunciagao, proferida pelo sujeito falante (Otavio). Mas a
imagem que o enunciado destacado da, ¢ a de um didlogo, ou de uma hierarquia de
falas, onde ao mesmo tempo ele assume o papel de narrador e personagem do seu
relato.

IV.2 A formacio inicial

E consensual entre os professores que a graduacgio é o 1ocus privilegiado
para a movimentagdo de uma série de informagdes que norteardo a futura pratica
profissional e que, além disso, ela € uma via intermediaria para o acesso aos de-
mais espagos. No entanto, verificamos insatisfa¢cdes quanto ao curso regular, como
pudemos perceber nos discursos de Angela e Otavio;

“Olha, eu tenho basicamente nenhuma. Porque eu tenho essa bagagem da
graduacdo, que alias ndo foi nem a graduagdo que me deu! Foi o fato de eu ter feito
iniciagdo com a professora, com a professora [cita 0 nome da professora], ai eu
costumo brincar que se nao fosse ela eu tava ferrada! (risos) Porque... a graduacao
mesmo... ndo me deu bagagem nenhuma pra isso. Ndo me deu! Nenhuma! A gente
chega a fazer instrumentagdo para o ensino, vocé também fez, né? E s@o aqueles
experimentos ja prontos do [cita 0 nome de firma que constréi equipamentos para
o laboratorio], do [nome de outra firma] ou daquele outro laboratério, que sao...
aquele, aqueles equipamentos caros, que a gente nunca tem acesso, e, nunca vai
ter, né? Entdo... construgdes de material, para uso em laboratdrio, como a gente
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pode fazer, né? Eu nio tive na faculdade. E uma falha, da graduagio, muito gran-
de. Eu ndo sei como esta agora, né? De fato, eu ndo tenho mais acesso ao curso de
graduagdo, mas é muito complicado, e na minha época nio tive o que eu tenho ho-
je, € por causa da iniciag@o cientifica, tranquilamente. Que ¢ basicamente por ai.
Pego uma coisa ou outra da internet, mas também, ndo me diz muita coisa. E, sdo
papers assim grandes, sdo trabalhos muito grandes, para experimentos, as vezes
muito complicados, que eu ja vi ali. Ja vi alguns da... Juiz de Fora, da Federal de
Juiz de Fora. Pego alguns de Sdo Paulo, alguns sdo...” ( Angela, T.83)

Angela organiza sua enunciagdo por meio de negagdo polémica e suben-
tendidos. Ela enuncia trés vezes que o curso da graduagdo ndo a preparou para tra-
balhar com experimentac@o nas escolas. Como ja foi dito na descri¢do da categoria
negacao polémica, sua fala apresenta duas ideias, ambas assimiladas pela professo-
ra. A repeticdo do mesmo enunciado intensifica o descontentamento da professora
com o curso de licenciatura e atribui a iniciagdo cientifica todo o seu conhecimento
acerca da construgdo e uso de experimentos. Observamos, ainda, que sua fala ¢
marcada pelos seguintes subentendidos: (i) “as condigdes de trabalho com/no labo-
ratorio na universidade ndo sdo as mesmas que nas escolas” e (ii) “ndo ha um in-
tercambio entre as atividades da escola e da universidade”.

Assim como Angela, Otévio afirma que a graduagio contribuiu para que
ele aprendesse a analisar um fendmeno sob o ponto de vista “estatistico”, mas ndo
o ajudou a analisar fenomenos de forma conceitual, tdo pouco contribuiu para que
ele entendesse e trabalhasse o método cientifico com clareza. De maneira analoga,
examinamos que Otavio também usa negac¢do polémica em sua fala.

“E eu entrei na [cita 0 nome da universidade] em 95, eu entrei porque eu
queria fazer Fisica, que eu queria fazer licenciatura. Eu sempre tive muita afinida-
de com Fisica e gosto de dar aula. Sempre gostei de dar aula. E... nunca dei aula
muito antes de entrar na faculdade, mas gostava, tinha facilidade com Matematica
e Fisica. Entdo o meu objetivo primeiro em entrar para a universidade era ser pro-
fessor de Fisica. Eu achava e acho ainda, claro, que ¢ uma profissdo muito boa.
Tenho prazer em fazer isso, fago por que gosto. Mas eu ndo vi na faculdade muitos
subsidios que me permitissem ser um bom professor no que se refere, por exemplo,
ao relacionamento professor-aluno, ou a propria estrutura do curso, por exemplo.
Vocé esta falando de experimentagdo. Eu considero a Fisica Experimental que eu
tive na universidade, estatistica. Porque, na verdade, eu via distribui¢do de erros.
Eu ndo analisava um fendmeno. A minha monografia final de curso, que por sinal
foi com um professor, um dos melhores professores que eu tive, o [cita 0 nome do
professor], que ja faleceu, é... eu falei justamente sobre a andlise de problemas a
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partir de modelos fisicos e matematicos. Entdo, a abordagem que se da a Fisica ¢
uma Fisica pronta, onde vocé pega uma equagdo e a desenvolve. Enquanto que o
método cientifico, vocé prevé a observagdo de um fendmeno, vocé descreve esse
fendomeno de maneira que seja pertinente, vocé tira dessa observagao subsidios que
permitam construir uma lei, vocé testa essa lei de maneira que ela obedega a um
certo critério, seja ele fisico e até matematico, ¢ ai vocé fecha e elabora uma lei fi-
sica ¢ uma lei matematica que descreva um modelo. Esse modelo, ele vai ser supe-
rado quando vocé conseguir dar conta de explicar totalmente o fendmeno. Esse ¢ o
método cientifico de maneira resumida. Entdo, isso, eu ndo aprendi diretamente
durante toda a minha graduagdo.” (Otavio, T.99)

Novamente hd uma ambivaléncia em relacdo ao que se considera “gradu-
acdo”. Nesse caso, (i) a oportunidade de desenvolver um trabalho de final de curso
orientado e (ii) a proximidade com um professor sdo destacados como importantes
contribui¢des para sua formagdo, que destoaram do restante do curso. Mais especi-
ficamente, notamos que, ao afirmar que a graduag@o ndo lhe ensinou a analisar um
fendmeno utilizando os canones do método cientifico, Otavio deixa margens a uma
série de subentendidos, sugerindo o espago discursivo que mudou essa situagao.

IV.3 Os cursos de formacao continuada

Assim como a graduagdo, os cursos ¢ oficinas de formagdo continuada de
professores também ndo atendem a todas as demandas de formagdo docente, como
verificamos na enunciagdo de Luiza. Ao responder quais eram suas expectativas
com relagdo ao curso do qual ela participou no ultimo SNEF, ela se mostra muito
insegura em responder. Contudo, ao ser instigada pela pesquisadora, ela confessa,
num tom de voz exaltado, ter ficado frustrada por ndo ter tido acesso a materiais
didaticos. Por negagdo polémica, verificamos pelo menos dois enunciados interli-
gados, além dos postos: E1, de assercdo positiva com relacdo ao acesso de material
(“Quando eu ganho ou quando eu tenho acesso ao material”) esta associado ao e-
nunciado de E2 (“eu ndo me sinto frustrada”), recusa do seu posto. Acompanhe-
mos a sequéncia de sete turnos a seguir:

105. Pesquisadora: “O curso atendeu as suas expectativas?”’

106. Luiza: [ ]

107. “Pode responder...”

108. Luiza: “Foi! Foi bom, s6 num, num acrescentou muito. Eu gosto de
fazer curso e ganhar material didatico, pra trazer pra escola, quando eu ndo ganho
eu fico frustrada!”
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109. Pesquisadora: “Ah! Ta!”

110. Luiza: “Quando eu ndo ganho ou quando eu ndo tenho acesso ao ma-
terial. Eu fico frustrada!”

111. Pesquisadora: “Entendi.” (Luiza, T. 105 a 111)

Mesmo sabendo que as enunciagdes de Otavio, Luiza e Angela ndo tém
relacdo direta com textos de pesquisa da area, aludimos aos discursos dos entrevis-
tados, um fragmento do texto de Axt (1991) acerca das lacunas na formagao inicial
dos professores. Axt expde que uma das restricdes impostas a introdugdo ou inten-
sificagdo do ensino experimental € a qualificacdo dos professores: “A formagao de-
ficiente do professor, contudo, representa para o ensino de ciéncias, particularmen-
te para o ensino experimental de ciéncias, uma série limitagdo” (AXT, 1991, p.
86). Nessa mesma perspectiva, Silva & Zanon (2000, p. 120) afirmam que uma das
caréncias da formacao docente ¢ a falta de clareza dos professores sobre o papel da
experimentagdo na aprendizagem dos alunos. Aqui ha um deslocamento interes-
sante no que diz respeito a atribuicdo das responsabilidades pelas dificuldades ob-
servadas, de parte a parte. Os professores criticam o curso de formagdo inicial e,
indiretamente, os professores responsaveis por esses cursos, sem problematizar
sua (co-)participacdo nessas agdes educativas. Ja os pesquisadores ndo incluem nas
suas consideragdes acerca das dificuldades dos professores, avaliagdes sobre as
propostas e processos de formacao inicial.

IV.4 O espaco escolar

Constatamos também varias referéncias as condi¢des de trabalho nos dis-
cursos dos professores entrevistados. Os depoimentos abrangem desde as condi-
¢des de infraestrutura escolar, que facilitam ou limitam o trabalho do professor em
relagdo ao uso do laboratorio, passando pelas oportunidades de acesso a informa-
¢des, até sugestdes alternativas para o uso do laboratério didatico. E interessante
notar que o roteiro da entrevista ndo continha questdes explicitamente relacionadas
as condicdes de trabalho no/com laboratorio didatico. No entanto, quando pergun-
tamos aos professores: (i) se nas escolas em que eles trabalhavam havia “laborato-
rio de ciéncias”; (ii) qual a contribuig¢@o dos cursos e oficinas para a pratica docen-
te e (iii) qual a contribuig¢do das leituras para a pratica docente; eles associaram es-
sas questoes a uma série de dificuldades, que perpassam a falta de recursos materi-
ais, a gestdo da aula, o estimulo salarial etc.

Em alguns depoimentos, identificamos um tom de lamentagdo e de des-
contentamento. Isso foi observado através da analise ndo s6 dos enunciados profe-
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ridos pelos professores, mas também pela entonagdo da voz, dos olhares e expres-
soes faciais, e pela frequéncia com a qual o assunto foi abordado. Os enunciados
referentes a infraestrutura escolar dizem respeito: (i) a caréncia de equipamentos
no laboratdrio; (ii) a insuficiéncia de materiais para constru¢do de experimentos;
(iii) a falta de um local para armazenar os experimentos produzidos e para a reali-
zacdo das atividades experimentais; (iv) ao numero excessivo de estudantes em sa-
la de aula; (v) a reduzida carga horaria semanal destinada a Fisica; (vi) as dificul-
dades inerentes ao transporte de experimentos; (vii) aos problemas de relaciona-
mento com colegas de area; (viii) a necessidade de manutenc¢ao dos equipamentos
experimentais; (ix) a falta de recursos humanos para apoio as atividades de labora-
torio (por exemplo, um técnico).

Todos os professores declararam improvisar experimentos, utilizando-se
materiais de baixo custo. Na maioria dos casos, verificamos que o custo e a produ-
¢do dos materiais sdo arcados pelo professor, podendo algumas vezes ser dividido
com os alunos. Em alguns casos, o professor consegue o material para experimen-
tacdo em cursos e/ou oficinas de capacitagao.

Na literatura da area, encontramos referéncias ao esforgo do professor em
improvisar material para as aulas de Fisica. Axt (1991), ao discutir sobre o papel
da experimentagdo do Ensino de Ciéncias, menciona algo a respeito, comparando
as dificuldades entre o professor de ciéncia e o professor de artes:

Os professores de artes, por exemplo, lutam com dificuldades para
Juntar o material necessdario pra suas aulas, mas nem por isso res-
tringem a comunica¢do com os alunos a um mero uso de palavra.
Da mesma forma, ser professor de ciéncias implica tomar provi-
déncias para que o material necessario esteja disponivel na hora
da aula. Muito daqueles que costumam ser chamados de proble-
mas do ensino de Ciéncias sdo, na realidade, “cavacos do oficio”
(AXT, 1991, p. 83).

A indisponibilidade do material para experimentagdo explicaria o0 motivo
pelo qual os professores frequentemente preferem praticas de demonstragdo em
vez de atividades nas quais os estudantes manipulam os experimentos sob a orien-
tacdo do professor. Mesmo quando eles tém acesso ao material, a quantidade € in-
suficiente para que todos os alunos possam manusear.

Por exemplo, a enunciag¢do de Luiza diz respeito as condi¢des de trabalho
em uma escola que implementou a ideia de salas ambientes. Sua fala ¢ marcada por
um caso de conjung¢do adversativa, que busca relacionar dois enunciados: o primei-
ro se refere ao fato da escola propiciar um local para o desenvolvimento da ativi-
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dade experimental e o segundo adverte que a existéncia de uma sala ndo ¢ suficien-
te, pois também sdo necessarios armarios € materiais

“Ja existia essa ideia, né? Algumas cadeiras da escola ja tinham. Lingua
Portuguesa, Inglés, Francés, que eram professores mais antigos, ja tinham suas sa-
las. Ai, nds chegamos e pedimos uma sala com tanque pra gente poder lavar a mao,
se sujar, mexer com determinadas coisas, né? Ai a dire¢do permitiu, a gente tenta,
tentou complementar, mas as salas ndo tém armarios e a dificuldade da gente ¢ ter
material. Ndo ter armario que feche e tal. A gente pede e... (inaudivel), mas a gente
ta contando.” (Luiza, T. 148)

Ja no depoimento de Marcelo, identificamos casos de pressuposto, suben-
tendido e negacdo polémica, na expressdo de sua visdo sobre as dificuldades en-
frentadas para realizar praticas de laboratério. Por pressuposicdo, detectamos a
presenca de um enunciador E1, responsavel pelo enunciado “a escola possui labo-
ratério e equipamentos para experimentacdo”. Através desse pressuposto, associa-
mos a um enunciador E2 o seguinte subentendido: “ndo basta que a escola reserve
um espago fisico, ¢ preciso recurso humano para organizar os experimentos”. Em
“ndo tem como colocar em sala de aula uns quarenta alunos, uns trinta alunos” ob-
servamos um caso de negagdo polémica, que pde em cena dois enunciadores: E3,
com assercdo positiva relativa a quantidade de alunos numa sala de aula (“tem co-
mo colocar em sala de aula uns quarenta alunos, uns trinta alunos”) e E4, com uma
recusa de E3. Em “vocé ndo tem umas bancadas proprias pra eles, né?”, identifi-
camos outro caso de negagdo polémica, colocando um enunciador E5, que diz: “ha
bancadas proprias para os alunos”.

“Nao, no [o professor cita o0 nome da escola], mas o laboratério é... um
espago pequeno... € tem muito material solto de, de é... tem um experimento enor-
me sobre ondas, outro sobre eletricidade na sala. Entdo, vocé ndo tem como colo-
car em sala de aula uns quarenta alunos, uns trinta alunos. E, e, as condi¢des que,
e... vocé nao tem umas bancadas proprias pra eles, né? Eles tém um curso, a parte
técnica eles tém isso, mas, agora, no ensino formal de laboratério de Fisica, de
Quimica, eles ndo tém.” (Marcelo, T. 73)

Podemos tentar estabelecer um intertexto, em nivel de alusio, entre as fa-
las de Luiza e Marcelo e um trecho do texto de Zanon & Silva (2000). Nele, as au-
toras alertam acerca de algumas das condi¢des dos trabalho dos professores, ao
discorrerem sobre a experimentagdo na abordagem tradicional de Ensino de Cién-
cias:

Quando usualmente expressam posi¢oes ou impressoes relativa-
mente ao ensino experimental, professores costumam dizer que ele
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¢ fundamental para melhorar o ensino, mas lamentam a caréncia
de condig¢bes para tal, referindo-se a turmas grandes, inadequag¢do
da infraestrutura Fisica/material, carga hordria reduzida (...)
(ZANON; SILVA, 2000, p. 120).

Ainda segundo Borges (2002):

Curiosamente, varias das escolas dispoem de alguns equipamentos
e laboratorios que, no entanto, por varias razoes, nunca sao utili-
zados, dentre as quais cabe mencionar o fato de ndo existirem ati-
vidades ja preparadas para o uso do professor, falta de recursos
para a compra de componentes e materiais de reposi¢do; falta de
tempo do professor para planejar a realizag¢do e de atividades co-
mo parte do seu programa de ensino, laboratorio fechado e sem
manutengdo (...) Muitos professores até se dispoem a enfrentar is-
so, improvisando aulas praticas e demonstragdes com materiais
caseiros, mas acabam se cansando dessa tarefa ingloria, especifi-
camente em vista dos parcos resultados que alcancam (...) (BOR-
GES, 2002, p. 294).

As precarias condi¢des de trabalho no/com laboratério interferem na esco-
lha do professor de incluir, ou ndo, atividades de laboratério no planejamento do
curso. Além disso, mesmo quando essas condigdes sdo favoraveis, deve-se relevar
que as atividades de laboratorio necessitam de uma carga horaria maior do que ¢
oferecida pelas instituicdes escolares, para que a programacdo de conteudos ndo
seja comprometida. O depoimento de Angela ilustra bem isso. Ao pedirmos a pro-
fessora que nos relatasse uma experiéncia considerada negativa, ela responde:

“Nao tive, ndo tive, ndo tive... Nao tive! Até por que eu, eu devo estar
dando a impressdo de fazer sempre... O tempo todo. Mas ndo é... ndo é? Esses ex-
perimentos de luz eles levam cerca de um més pra ficar pronto. Entdo eu ndo apre-
sento experimento toda aula, toda semana, ndo ¢ assim também. Eu levo um de-
terminado tempo pra se fazer aquele experimento. Para eles prepararem, para a
gente trabalhar, e ndo termina s6 na apresentagdo do experimento, tem toda uma
sequéncia depois, entio demora muito. Entdo da a impressio de que...” (Angela, T.
71)

Verificamos que sua fala se organiza através de negacdo polémica e sub-
entendido. Entre os casos de negag@o polémica, estd o enunciado “Nao tive”. Sua
resposta ¢ marcada por uma énfase na resposta, observado pela quantidade de ve-
zes que se repete. A primeira impressdo foi de que a situagdo discursiva intervinha
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na produg@o do enunciado, pois a sala onde ocorreu a entrevista estava ocupada
por outros colegas de trabalhos e, portanto, seria desconfortavel, para a professora,
declarar que houve alguma atividade que ndo tivesse sido positiva. Contudo, ela
continua sua fala, esclarecendo que o motivo estaria na baixa regularidade em de-
senvolver atividades experimentais, por conta delas demandarem muito tempo.

Dessa forma, as limitagdes da infraestrutura escolar para realizagdo de ati-
vidades de/no laboratorio acabam impactando as escolhas dos professores por ati-
vidades praticas, fazendo com que estes prefiram outros tipos de atividades, tais
como: feiras de Ciéncias, passeios, seminarios e exibi¢ao de videos.

IV.5 A participagdo em projetos de pesquisa ou extensio na universidade

Em uma sequéncia de 15 turnos de fala, André explicita o motivo pelo
qual ndo faz praticas no/com laboratorio tradicional e ndo utiliza os materiais do
laboratério mével’, além de citar a medida alternativa que ele assumiu para traba-
lhar a experimentagdo de um modo ndo usual:

141. André: “E, entendendo esse laboratério [tradicional] como um espa-
¢o fisico, pra a realiza¢do de praticas experimentais, e... porque o meu trabalho
com o video ¢ justamente pra ser uma alternativa pra esse laboratorio.”

142. Pesquisadora: “Sim, mas por que uma alternativa?”

143. André: “Porque se vocé trabalha num colégio do Estado.”

144. Pesquisadora: “Certo!”

145. André: “Seu colégio do Estado tem o laboratorio?”

146. Pesquisadora: “Tem espago, mas ndo tem... bem atualmente até tem
material, o tal sorvetdo, né?”

147. André: “Aquele material de carrinho (inaudivel).”

148. Pesquisadora: “Nao, ndo existe. Nunca usei também!”

149. André: “E vocé vai fazer o qué? Tem dois paquimetros...”

150. Pesquisadora: “Bem, s6 demonstragao, acredito eu que... (inaudivel)”

151. André: “E os materiais sdo micros. De eletricidade sdo coisinhas des-
se tamanho, como ¢ que vocé vai mostrar? Na frente de quarenta alunos vai ter que
fazer uma demonstragdo com aquilo?”

5

O laboratdrio moével (Autolab) é um kit de experimentagao, com materiais para as discipli-
nas de Fisica, Biologia ¢ Quimica, produzido e distribuido pela Secretaria de Estado de E-
ducac@o do Rio de Janeiro. Alguns professores se referem a ele como “sorvetdo” pelo fato

dos materiais ficarem armazenados num carrinho, parecido com aqueles de sorvete.
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152. Pesquisadora: “E! Dificil...”

153. André: “Muito dificil. Entdo €... quando eu fazia pratica de eletrici-
dade era um quadro de lampadas que eu, um multimetro desse tamanho! Enten-
deu?” (Ele mostra com as maos o tamanho do multimetro.)

154. Pesquisadora: “E dava pra turma toda ver!”

155. André: “E! Mais ou menos. Eu ja fiz uma experiéncia de fazer isso e
colocar uma televisdo do lado com uma camara, on line, ai eles também podiam
ver na televisdo a medida. Entendeu? Porque a ldmpada, todos viam, mas a medi-
da... Entdo, o video ¢ meio como uma alternativa para esse laboratorio. A gente a-
credita que ndo ¢ feito nas escolas, geralmente por ndo ter espago. Quando tem es-
paco, ndo tem material. Quando tem o espago, tem material, ndo tem a vontade do
professor. Entdo, varios fatores, poderia elencar eles aqui, que vao contribuir para
que o laboratorio ndo exista. Outro fator que a gente tem alguns trabalhos, ¢ a gen-
te usa eles como referéncia, é... ha um pouco de descrenga da contribuigdo do labo-
ratorio pro ensino.” (André, T.141 a 155)

No primeiro turno de fala o professor ja enuncia que o uso didatico do vi-
deo ¢ uma alternativa para substituir o laboratério dos moldes tradicionais. Ele jus-
tifica sua escolha questionando a existéncia desse modelo de laboratdrio nas esco-
las estaduais. Sua enunciacdo acontece por meio de um dialogo, onde os papéis de
pesquisador e entrevistado sdo invertidos, como se pode verificar a partir do turno
145. Suas ideias acerca do laboratoério didatico tradicional e o modo alternativo es-
colhido para incluir a experimentagdo no seu plano de curso justificam-se pelo tra-
balho colaborativo que o professor mantém num projeto de pesquisa da universi-
dade onde se graduou. Nao obstante, o professor cita obstaculos reais que o levam
a considerar o uso didatico do video, um modo viavel para minimizar as dificulda-
des do planejamento e desenvolvimento de aulas com experimentacdo. Na literatu-
ra, a incorporag@o do suporte video na pratica docente mostra, sob varios aspectos,
0 quanto essa tecnologia auxilia na aquisi¢do de conhecimentos, a medida que des-
perta, dentre outras coisas, a parceria, o trabalho coletivo e o espirito de busca en-
tre os alunos (PEREIRA, 2006; CORDEIRO, 2005).

Destacamos para anélise dos casos de polifonia® o altimo trecho da enun-
ciagdo de André, onde identificamos varios enunciadores associados a enunciados
distintos, apesar de correlacionados, e configurados como casos de negacao polé-
mica. Quando André profere: “Quando tem espago, ndo tem material” ele utiliza

6
Encontro de vozes sociais que produzem textos dialogicos (BARROS, 2003; BEZERRA,
2005; LEMOS, 2003).
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uma negagao polémica, que estd associada a um enunciado de aspecto positivo:
“Quando tem espaco, tem material”. Ao responsavel por este enunciado atribuimos
a um enunciador E1. Em: “Quando tem o espago, tem material, ndo tem a vontade
do professor” assimilamos o enunciado de asser¢do positiva ao enunciador E2: “E
possivel ter espaco, ter material e ter a vontade do professor”. Finalmente, em “En-
tdo varios fatores, poderia elencar eles aqui, que vao contribuir para que o labora-
torio ndo exista”, associamos um terceiro enunciador E3, responsavel por “o labo-
ratério existe nas escolas”.

V. Conclusoes

Entre diversas observacdes, as analises das falas dos professores sugerem
relagdes possiveis com “ja-ditos” de especialistas, por meio da identificacdo de
inimeros enunciadores implicitos nessas falas. Na maioria das vezes, assimilamos
ao sujeito falante, personificado na figura do professor, sua coautoria na produgio
de certos enunciados sobre o laboratorio didatico. Ao atribuirmos parte da respon-
sabilidade dos enunciados aos professores, reconhecemos que eles assumem a
posicdo de locutores, isto €, eles ndo s6 sdo autores efetivos dos enunciados, mas
também sdo “porta-vozes” dos pontos de vista de “outrem”, confirmando uma das
expectativas: a existéncia de “outros”, mais especificamente dos pesquisadores em
ensino de Fisica e Ciéncias, povoando as palavras dos professores.

O discurso dos professores, materializado nas formas de textos, ndo
possui as mesmas caracteristicas que as dos pesquisadores em ensino. Isso se
explica pelas especificidades das demandas discursivas de cada esfera de atividade
profissional. Apesar disso, a investigacdo mostra indicios que comprovam a
existéncia de uma relacdo dialdgica, em nivel intertextual, entre os sujeitos e 0s
especialistas em Ensino de Fisica. As analises sugerem que os discursos dos
professores incorporam vozes relacionadas: (i) a pesquisa em ensino; (i) a
pesquisa basica e (iii) ao conteudo fisico. Além disso, essas vozes sociais sdo
“apropriadas” pelo professor, a partir das suas praticas de leitura e da sua
participacdo em espagos de formacdo, gerando diferentes significacdes para o
laboratério didatico.

Os enunciados explicitos e implicitos sobre o laboratério demonstram
distintas formas de “ja-ditos” entre os intertextos. A maioria dos “ja-ditos”
identificados refere-se a preocupacdo dos professores com a situagdo de infra-
estrutura escolar que condiciona a utilizacdo de praticas experimentais. Podemos
destacar: (i) “a caréncia de material” (André, T.155 e Luiza, T.148); (ii) “salas
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lotadas” (Marcelo, T.73 e André, T.151); (iii) “a falta de manuten¢ao” (Marcelo,
T.73) e; (iv) “a carga horaria reduzida” (Angela, T.71). De fato, ha diferencas
entre algumas formulagdes, quando pronunciados por diferentes sujeitos. Por
exemplo, enquanto o professor André fala “ndo tem material”, a professora Luiza
diz: “a dificuldade da gente ¢ ter material”. Entretanto, ambos remetem-se a mesma
rede de sentidos, “a inadequagdo da infraestrutura Fisica/material”, nesse caso,
também relacionadas as falas de pesquisadores como, por exemplo, Zanon & Silva
(2000, p. 120).

Percebemos que as ideias com as quais os professores ¢ pesquisadores
tomam contato nesses espagos ¢ nessas leituras sdo ressignificadas de acordo com
suas demandas profissionais e de experiéncias de formagdo. Assim, conhecer o
perfil dos professores e, principalmente, sua trajetdria de formagao académica e
profissional foi relevante a medida que procuravamos entender por que o professor
relativizava a contribuigdo do laboratério para o ensino da Fisica, através das
adaptacdes de uma variedade de estratégias didaticas e reflexdes, propostas pelos
especialistas, para seu contexto de pratica educativa.

Para finalizarmos este trabalho, ¢ importante dizer que os resultados e as
analises ndo sdo definitivos, pois numa perspectiva da Analise do Discurso, o ana-
lista nunca esgota todas as possibilidades de analise, como afirma Orlandi (2005,
p. 64): “Todo discurso ¢ parte de um discurso mais amplo que recortamos”. Espe-
ramos, ndo obstante, por meio das analises das enunciagdes e ressignificagdes pre-
sentes nos discursos dos professores sobre o laboratorio, ter fornecido alguns ele-
mentos para uma discussdo necessaria acerca das implicagdes didaticas da pesquisa
em ensino de Fisica, principalmente no que diz respeito as concepgdes e formas de
trabalho nesse espaco discursivo.
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