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PREFACIO

Foi com grande satisfagdo que recebi, em primeira mio, e tive a
oportunidade de ler este livro organizado por Bruno Ferreira dos Santos,
que também é autor e coautor de varios capitulos. Tive o prazer de
conhecer Bruno durante a banca examinadora do concurso de livre
docéncia de Claudia Valentina, autora de um dos capitulos dessa obra.
Ao ter o livro em mios — ja que minha leitura foi realizada em uma versao
impressa — o proéprio titulo “A sociologia de Basil Bernstein na pesquisa
em educagio em ciéncias matematica” ja me proporcionou uma dupla
alegria. Primeiramente, ao constatar que o Grupo de Estudos e Pesquisa
Ensino de Quimica e Sociedade (GEPEQS) produziu um trabalho de
grande envergadura ao reunir treze textos baseados em resultados de
pesquisas, tendo como sua principal fundamentagio a teoria e conceitos
elaborados por um dos autores mais relevantes no campo do curriculo.
Em segundo lugar, ao entender que esta obra ajuda a preencher uma
grande lacuna no campo da produgio académica, a medida que avalio
como pouco expressiva a repercussio dos trabalhos de Basil Bernstein
aqui no Brasil, o que parece estar se modificando nos dias atuais.

A obra de Bernstein proporciona importantes explicagdes, ideias e
reflexdes sobre as instituicdes escolares, o curriculo, o trabalho docente
e suas relagdes com os estudantes e suas familias. Compreender a
gramatica do aparelho escolar e seu funcionamento torna os educadores
mais conscientes nio apenas da dindmica, mas também das possibilidades
e dificuldades inerentes ao seu trabalho. Portanto, fiquei entusiasmada ao
tomar conhecimento de que um grupo de professores fundamenta suas
pesquisas no trabalho desse autor. Outro aspecto relevante para mim é
constatar que esses professores atuam no campo de ensino da
matematica e das ciéncias, areas em que alunos da educagio basica
apresentam baixo desempenho. Essa realidade aponta para a necessidade
de estudos, pesquisas e trabalhos que oferegam repostas as praticas
pedagédgicas dos docentes, as relagdes destes com os estudantes e, de
ambos, com o conhecimento.



Por muitos anos, venho percebendo que o campo do ensino de
ciéncias - e nele incluo o ensino da matematica, apesar de serem campos
distintos - compartilha o interesse pela sala de aula. Isso envolve os
processos de ensino e de aprendizagem, os materiais utilizados nesse
processo e seus contextos mais proximos ou mais distantes. Este é um
aspecto relevante, uma vez as disciplinas desses campos, seja a fisica, a
quimica e a matematica, representam o calcanhar de Aquiles do curriculo
do ensino médio, sendo que a matematica carrega esse problema desde
os anos iniciais do ensino fundamental. Compreender as dindmicas da sala
de aula, suas relagbes com os conhecimentoS e com as politicas que as
estruturam e definem, é fundamental ao pensarmos na necessidade de
melhoria da qualidade da educagio publica.

A importéncia deste livro reside, portanto, no interesse de um
grupo de pesquisadores em disponibilizar para um publico mais amplo
uma série de artigos que evidenciam a fertilidade dos conceitos criados
por Bernstein para a compreensio de importantes questées do mundo
da pesquisa, processos e praticas educacionais. Autores provenientes de
diversos locais, desde Portugal até Sdo Paulo e diversas cidades do Estado
da Bahia, reunidos aqui, mostram uma variedade de aplicagbes das teorias,
conceitos e ideias deste grande socidlogo da educacio.

Os artigos aqui reunidos focalizam muitas das principais teorias e
conceitos elaborados por Bernstein, abordando desde temas mais amplos
como as relagdes entre teoria e empiria, aspectos da pesquisa quantitativa e
qualitativa, apresentados, respectivamente, no primeiro e segundo capitulos,
até questdes relacionadas as praticas pedagdgicas de sala de aula. Também
chamou minha atencio o levantamento sobre as investigagdes empiricas da
educagio em ciéncias e matematica que tém como referéncia tedrica o
trabalho de Bernstein, sendo este o objeto do terceiro capitulo. Os
conceitos de recontextualizacdo e enquadramento foram os mais utilizados
nos vinte e trés trabalhos examinados por esta pesquisa.

E oportuno observar que o termo “recontextualizacio” tem sido
muito utilizado na producdo académica sobre politicas publicas educacionais,
possivelmente devido a difusdo dos trabalhos de Stephen Ball, que mais tarde
veio ocupar o lugar de Bernstein no Instituto de Educagio. Ball emprega esse
conceito para discutir desde a formulagdo até a recriagdo das politicas nas
escolas. A recontextualizagdo consiste no principio por meio do qual os



discursos sdo apropriados e colocados em uma relagdo especial uns com os
outros, com o propoésito de uma transmissio e aquisicdo seletivas. E,
portanto, um principio que desloca, reloca e focaliza um discurso, de acordo
com seu proprio principio. Desta maneira, esse conceito mostra-se Util
sempre que s3o investigadas modificagdes ocorridas em diferentes instancias
do contexto educacional.

O quinto capitulo utiliza o conceito de recontextualizagdo para discutir
as transformagdes ocorridas no significado e na definicio da complexidade
do trabalho pratico em curriculos e livros didaticos do Ensino Fundamental
em Portugal. Da mesma forma, o sexto capitulo analisa como materiais
curriculares  produzidos para o ensino da matematica foram
recontextualizados em sala de aula pelos professores, enquanto o oitavo
capitulo utiliza esse conceito para examinar as transformagdes sofridas pelo
curriculo de ciéncias em uma escola quilombola.

O discurso pedagogico, constituido pelo discurso instrucional e
regulativo, foi bem explorado no quarto capitulo. De forma similar, o
sétimo e nono capitulo abordam tanto o significado do discurso
pedagdgico quanto os conceitos de classificagdo, enquadramento e
recontextualizagdo, ao discutirem, respectivamente, tanto os
pressupostos da educagio para a biodiversidade presentes no curriculo
paulista para o Ensino Médio, como também os trabalhos realizados pelo
GEPEQS acerca dos “questionamentos”, ou seja, as perguntas e
indagacSes que surgem em sala de aula.

O conceito de enquadramento foi empregado em todos os capitulos
que abordam pesquisas sobre a pratica docente, uma vez que se refere ao
grau de controle que se estabelece no processo de comunicagio entre
professores e alunos. Por estar voltado para a natureza do controle sobre a
selecdo e comunicagdo, a sequéncia, ao ritmo esperado para a aquisi¢ao,
considerando a base social na qual a transmissdo ocorre, este conceito foi
central para as andlises do décimo, décimo segundo e ultimo capitulos, que
discutem dindmicas e modalidades de ensino de quimica em sala de aula.

A formagio inicial dos professores de quimica, tematica do décimo
primeiro capitulo, explora os conceitos de discurso instrucional e
regulativo, juntamente com a discussio sobre os saberes docentes. E
interessante observar que Bernstein descreve as transformagdes ao
longo dos anos acontecidas na formagio de professores ingleses para a



educagdo basica, partindo do significado do trivium e do quadrivium,
enquanto formagdes voltadas para o interior e para o exterior. Essa ideia
nos leva a refletir sobre a importincia da formagdo do professor
combinar essas duas dimensdes, as quais devem estar intimamente
conectadas: a formagdo do futuro professor como pessoa — formagao
voltada para o interior - aliada a formagdo de um profissional em uma
area especifica, um tipo ou modalidade de ensino - formacio voltada para
o exterior. Isso significa formar a pessoa ao formar o professional e
formar o profissional ao formar a pessoa.

Passarei em seguida a relatar, ainda que brevemente, a razio de
minha atrag¢do, entusiasmo e admiracio pelos trabalhos de Bernstein e
como deles me aproximei. Fago isso no intuito de “contaminar” os
leitores com o meu interesse por esse autor. Tanto meu percurso
profissional quanto um aspecto de minha personalidade me atrairam para
a obra de Bernstein. Minha experiéncia como professora das séries
iniciais, do Ensino Médio e como coordenadora pedagdgica fizeram que
a escola e a sala de aula fossem minhas referéncias para meu trabalho
subsequente na universidade. Esta minha relagio com a educagao escolar
orientou meu percurso académico. Ao lado disso, sempre gostei de
producbes académicas que me desestabilizem, me surpreendam ou
mostrem algo que nunca imaginei, levando-me a enxergar as coisas por
um angulo novo, alterando minha forma de pensar sobre um objeto, uma
situagao ou um evento.

Quando ingressei no Departamento de Sociologia da Educagio do
Instituto de Educagdo da Universidade de Londres, Bernstein ocupava a
catedra Karl Mannheim e era o chefe daquele departamento.
Departamento que havia sido criado por Karl Mannheim, um dos
fundadores da sociologia do conhecimento e também considerado o
fundador da sociologia da educagdo na Gra-Bretanha. Acredita-se que,
sob influéncia de Mannheim, esse departamento tomou como objeto de
estudo o conhecimento escolar, tornando-se conhecido pelo seu
pioneirismo nos trabalhos sobre sociologia do curriculo.

Minha escolha de cursar o doutorado no Departamento de
Sociologia da Educagido do Instituto de Educagio da Universidade de



Londres," na década de 1980, foi motivada principalmente pela leitura de
um trabalho de Bernstein sobre cédigos linguisticos. No entanto, meu
interesse cresceu substancialmente ao me deparar com o artigo “Classes
e Pedagogia: visivel e invisivel”, publicado no Brasil em 1984 pela revista
Cadernos de Pesquisa. Este texto me desestabilizou ao questionar
algumas de minhas convicgdes, apresentando uma nova perspectiva para
analisar o trabalho pedagégico em sala de aula. O artigo realiza uma
andlise minuciosa e profunda de duas formas de praticas pedagdgicas
amplamente discutidas no campo educacional: as pedagogias visiveis
(centradas nos processos de transmissdo) e as pedagogias invisiveis
(centradas nos processos de aquisi¢ao) e suas conexdes com duas fragdes
das camadas médias® que a sustentam.

Para discutir e analisar esses dois tipos de praticas pedagdgicas,
Bernstein utiliza as potentes categorias de classificagio e enquadramento,
espago e tempo, poder e controle e suas inter-relagdes. O autor destaca
os aspectos ambiguos e contraditorios dessas duas propostas, expondo
seus limites e fragilidades. Por exemplo, ao serem alteradas as
concepgcdes de tempo e espago, os tipos de classificagio e
enquadramento e as formas de poder e de controle, as pedagogias
invisiveis terminam por dar maior visibilidade aos estudantes por meio de
um processo de continua fiscalizagdo. Essa andlise das pedagogias visiveis
e invisiveis e sua utilizacdo e implicagdes no contexto escolar é revista e
ampliada no capitulo intitulado “Classe social e pratica pedagogica”, no
livro intitulado “A estruturagdo do discurso pedagdgico: classes, codigos
e controle”. Neste Ultimo, Bernstein inclui uma discussio sobre as
pedagogias orientadas para o mercado,as quais configuram muitas
praticas pedagdgicas atuais.

' O Instituto de Educagio ja foi uma unidade auténoma da Universidade de Londres, mas
em 2014 passou a fazer parte do University College London (UCL).

2 Essa anélise é perfeita para a realidade inglesa dos anos 1950/60/70, considerando os
dois segmentos de classe média (a velha e a nova) e da classe operaria inglesa. Hoje, seria
necessario analisar os processos de socializagdo das criangas, identificando mudanga no
comportamento social e nos valores compartilhados por distintas fragdes das camadas
médias e das camadas populares em fungdo das transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho e nas esferas social e cultural trazidas, sobretudo, pela televisio e midias digitais
e pelo uso de testes nacionais e internacionais como mecanismo de controle dos sistemas
educacionais e de suas instituigdes.



E interessante observar que, na década de 1980, Valerie Walkerdine,
em um capitulo intitulado “Developmental psychology and child-centred
pedagogy: the insertion of Piaget into early education” do livro
“Changing the subjet”, mostra que contraditoriamente as pedagogias
centradas na crianga, que defendem a maior liberdade dos estudantes
terminam por exercer um maior controle sobre o aluno.

Pouco tempo apdés meu ingresso no doutorado, meu orientador
entregou-me para ler o texto intitulado “On the pedagogic discourse”,
que era primeira versio do texto publicado posteriormente sob o titulo
“A construgio social do discurso pedagégico” no volume IV do livro
“The structuring of pedagogic discurse: volume IV Class, codes and
control”. Esse texto de Bernstein talvez seja o que mais me
impressionou e provocou por me ajudar a compreender o processo de
producio do conhecimento escolar, sua construcdao e circulagao,
questdes tio importantes para aqueles que trabalham com educagio e
tdo pouco discutidas na producio académica da area. Nesse capitulo,
além de sintetizar conceitos e ideias previamente elaboradas, Bernstein
oferece uma anilise profunda e consistente sobre o processo de
constituicio dos saberes escolares e a sua distingio das outras formas
de conhecimento. O processo de produgio do conhecimento escolar
¢é de fundamental importéncia para quem discute a pratica pedagogica
em geral ou para aqueles que se debrugam sobre o que ocorre com
uma determinada disciplina, desde sua inclusdo no curriculo até sua
realizagio em sala de aula.

Para concluir, desejo que, por um lado, a leitura deste livro amplie as
possibilidades de uso das teorias e conceitos de Bernstein para aqueles que
ja o conhecem. Por outro lado, para aqueles que nio estdo familiarizados
com seu trabalho, espero que o contato com a literatura tratada nesta
obra proporcione o mesmo efeito que este autor me causou, ou seja, a
possibilidade de compreender de maneira mais ampla e profunda algumas

3 Este artigo foi traduzido para o portugués como o titulo “Uma andlise foucaultiana da
pedagogia construtivista” em um livro organizado por Tomaz Tadeu da Silva intitulado
“Liberdades reguladas- a pedagogia construtivista e outras formas do governo do eu”,
publicado em 1998.

* Este capitulo faz parte do livro traduzido para o portugués com o titulo “A estruturagio
do discurso pedagogico: classe, cédigos e controle”, publicado em 1996.



das complexidades que o curriculo carrega em sua dimens3o politica, social
e cultural, desde sua concepgio e elaboragio nos 6rgio superiores da
educagio até sua realizagdo nos espagos escolares.

Luciola Licinio Santos
Belo Horizonte, 18 de dezembro de 2023.






AO LEITOR

Este livro nasce do desejo por uma celebragio que nunca ocorreu:
ele estava programado ser langado, com a pompa permitida, durante a
comemoragio dos dez anos do Gepeqs — Grupo de Estudos e Pesquisa
Ensino de Quimica e Sociedade, criado por mim no agora distante ano
de 2012. Dez anos apés seu nascimento, o Gepegs via o mundo emergir
de uma pandemia, e desejavamos, mais que nunca, uma celebracio em
que nos encontrassemos pessoalmente apds quase trés anos de
isolamento social. Por motivos adversos, nossa festa de aniversario de
dez anos nunca foi celebrada, mas, de sua ideia original, este livro torna-
se matéria, matéria coletiva, que documenta parte de nossas vidas como
mulheres e homens académicos. O livro também representa os
inumeraveis encontros que se foram dando ao longo desses dez anos de
existéncia do Gepeqgs: entre seus proprios membros e também com
colegas de outras instituicdes e grupos de pesquisa, que compartilham
conosco da ousadia e do desafio de estudar e pensar com Basil Bernstein
questdes da educacdo em ciéncias e matematica. Este livro, portanto, é
fruto dessas relages de parceria e de amizade.

Falar do Gepegs e de sua origem ajuda a situar e a compreender o
porqué desta coletdnea: nosso grupo de pesquisa inicia quando
assumimos o pensamento sociolégico de Basil Bernstein como balizador
de nossas pesquisas empiricas acerca do discurso de sala de aula de
Quimica. Interessados por questdes de equidade na educagdo em
ciéncias, e convencidos do poder da teoria social bernsteniana para a
concepgdo e interpretacio de nossas investigagdes, tornou-se
incontornavel o estudo dessa teoria em grupo, para que pudéssemos nos
ajudar mutuamente, em dire¢do a compreensio exigida para empregar
este autor de forma coerente e idénea. Logo em seguida, de posse dos
primeiros resultados de nossas pesquisas, era necessario encontrar
interlocutores para dialogar conosco, uma vez que todo conhecimento
que aspira a ser ciéncia &, antes de tudo, um empreendimento publico: a
Sociologia das Ciéncias nos ensina que é na arena social cientifica que o



novo conhecimento é comunicado, reconhecido, reproduzido, validado,
sancionado, legitimado, refutado e rechagado.

Nossas principais interlocu¢bes realizaram-se por meio de bancas
de defesa de teses e dissertagdes, nas quais tivemos a oportunidade e o
privilégio de escutar e de debater com Claudia Valentina Galian e Marcelo
Motokane (ambos da USP) — este ultimo agregando nessa coletdnea
jovens doutores e mestre de seu grupo de pesquisa Lince —, com
Benedito Eugénio (UESB), Silvia Ferreira (Instituto Politécnico de
Setubal/Universidade de Lisboa), mas também contamos com a valiosa
colaboragio do grupo portugués ESSA' na orientagio de mestrado de
Rivaldo Lopes da Silva, durante sua breve estadia em Lisboa em 2018.
Este informal circuito bernsteiniano entre Brasil e Portugal também esta
na origem deste livro, ao qual a ele se junta o grupo Observatério da
Educacdo Matemdtica (OEM/UFBA). Desde ja, expresso a todos minha
gratiddo pela confianga e pela compreenséo e paciéncia quanto ao longo
tempo empreendido na confec¢do desta obra.

Mas porque estudar e empregar Basil Bernstein em nossas pesquisas
em educagio em ciéncias e matematica? Porque ir buscar um autor
estrangeiro, que viveu no século passado, de um pais rico e de um
passado colonial (e ainda presente, nossos hermanos argentinos que o
bem sabem) tdo vasto e profundo, para interpretarmos a educagio e o
ensino em nosso tempo e pais? Sentimo-nos a vontade para responder a
essas pertinentes questdes. Em um primeiro momento, é importante
recordar que Bernstein, ao viver e testemunhar os eventos politicos,
econdmicos, sociais e culturais na Inglaterra e em outros paises, soube
perceber o que significava e o que poderia implicar a aparicdo do
pensamento neoliberal nas politicas econémicas durante a segunda
metade do século XX, especialmente para o campo da educacio,
deslocando e desequilibrando as relagbes de poder entre os campos
simbdlico e econémico na conformagédo do dispositivo pedagdgico e, em
consequéncia, nas regras que configuram o discurso pedagdgico (Claudia

' O Grupo portugués de pesquisa ESSA — Estudos Sociolégicos da Sala de Aula —
coordenado pelas professoras Isabel Pestana Neves e Ana Maria Morais, enquanto
investigadoras do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, é um dos mais
longevos do mundo a empregar e desenvolver a teoria socioldgica de Basil Bernstein em
pesquisas empiricas na educagao, especialmente, na educagdo em ciéncias.



Galian, Lacia Helena Sasseron e Emilio de Pietri no Capitulo 4 nessa obra
nos ajudam a compreender melhor este fenémeno). Decorre dessa
“virada” neoliberal a entrada triunfante da nogdo de competéncia nos
curriculos, seja na Inglaterra, seja em Portugal, seja no Brasil. E valido
lembrar, também, que a sociologia critica de Bernstein nos alertou para,
a despeito de seus tons emancipatérios e anticonservadores, o risco das
pedagogias progressivistas dos anos 1960 e 1970 (que posteriormente
amalgamaram-se nos modelos construtivistas na educagdo em ciéncias e
matematica), especialmente quando praticadas na educagdo das classes
populares. Além disso, também em sua defesa podemos afirmar que o
desenvolvimento e aperfeicoamento de sua teoria se deu sempre na
interface com a pesquisa empirica, grande parte dessa conduzida longe da
Inglaterra, por seus diversos orientandos ao redor do mundo.

Mas sua teoria ndo é somente critica € nem tampouco, como foi
erroneamente acusada, fetichizadora de estruturas sociais que nos
manipulam como fantoches: em Bernstein encontra-se explicita uma
compreensdo da pedagogia que vai além de percebé-la como uma agéncia
para a reproducao, pois é por meio da pedagogia que se abre espago para
o que ainda n3o foi pensado, em diregdo a novas realizagSes praticas e
para a agdo politica (MULLER, 2004; MOORE, 2013). Levando em conta
todas as velozes mudangas sociais, culturais, tecnolégicas e econémicas
que impactam o ensino de ciéncias e de matematica ao redor do planeta,
além da persisténcia estrutural de desigualdades educativas em nosso (e
em outros) pais, € possivel vislumbrar o potencial da teoria de Bernstein
para os campos particulares de nossas pesquisas em educagio.

Sdo inumeros os legados que a teoria social em Bernstein nos
deixou: seus ultimos escritos se dirigiam a uma sociologia do
conhecimento, cujos desdobramentos e implicagbes tém frutificado em
debates e novas diregdes para a pesquisa. Davies (2001) proclama que as
ideias de Bernstein oferecem a gramatica mais desenvolvida para a
compreensdo da forma e do carater de nossas praticas educativas
contemporaneas. Santos (2003, p. 11) afirma que “o legado de Bernstein
coloca-se como uma obra classica, que por muitos anos continuara
fertilizando os estudos de diferentes aspectos da educagdo.” Frandji e
Vitale (2011) destacam a capacidade da obra de Bernstein de providenciar
entendimento e andlise das transformacgBes significativas que,



correntemente, modificam as relagdes sociais e pedagdgicas em nossos
paises. Para Moore (2013), Bernstein foi um pensador de originalidade e
criatividade imensas, um dos mais inventivos cientistas sociais de seu
tempo. E Singh (2015) afirma que o projeto tedrico bernsteiniano é
radical e extraordinario.

Como ler este livro? Ele ndo é, em primeiro lugar, uma introdugio ao
pensamento de Bernstein, e tampouco deve ser visto como um guia ou
receituario para aplicagdo e uso de sua sociologia em pesquisas no ensino de
ciéncias e matematica. Os autores dos capitulos recolhidos nesta coletanea
apresentam diferentes ldgicas, leituras e usos da obra de Bernstein. Os
textos aqui reunidos podem ser considerados como um conjunto de
diferentes lentes que enfocaram a obra de Bernstein e utilizaram
criativamente seus conceitos e no¢Ses na constru¢io de respostas para
diferentes problemas e perguntas de pesquisa. Para quem deseja se apropriar
de sua obra e de seu pensamento, ¢ inevitavel confrontar, no melhor sentido,
o seu uso que é exemplificado aqui nessa coletinea e os textos originais
deste autor, pois este é o exercicio incontornavel que todos fazemos quando
nos dedicamos a pensar com Bernstein.

A teoria de Bernstein é posta em diadlogo com outros referenciais
tedrico-conceituais, a exemplo de Dowling no Capitulo 4 e sua particular
nogdo de atividade, a qual permitird a analise de textos curriculares para
o ensino de Ciéncias, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
e de formas de vida por Wittgenstein no Capitulo 6, para compreender a
recontextualizagio de textos da matematica escolar na reorganizagio de
jogos de linguagem em materiais curriculares. O Capitulo 10 pde o
conceito de enquadramento nas relagdes sociais ao lado da ideia de
estrutura centro-periferia para a analise das relagdes pedagdgicas em salas
de aula de Quimica. Isso representa o uso criativo e inventivo de autores
dessa coletinea, exercitando uma ampliagio do referencial bernsteiniano.

Aspectos teérico-metodolégicos da pesquisa baseada em Bernstein
sdo discutidos nos dois primeiros capitulos, que podem ser lidos de forma
complementar, uma vez que o segundo capitulo exemplifica de forma
mais detalhada a aplicagdo da nogdo de linguagens de descricdo no
desenvolvimento de uma pesquisa empirica. Estes capitulos também
introduzem conceitos que se repetirdo ao longo da obra, como os de
classificagdo, recontextualizacdo e o de dispositivo pedagdgico. Os dois



ultimos sdao novamente abordados no Capitulo 4, juntamente com o de
discurso pedagégico. O capitulo 5 aprofunda e explora o modelo de
discurso pedagégico de Bernstein, apresenta o conceito de
enquadramento e introduz a nogdo de exigéncia conceitual proposta pelo
grupo ESSA, por meio do qual se investiga o nivel de complexidade dos
conhecimentos cientificos. Baseados em Bernstein, os autores do
Capitulo 6 utilizam a nogido de recontextualizagdo reversa (BARBOSA,
2013). O modelo do discurso pedagogico, com seus diferentes campos e
regras, é revisitado pelo Capitulo 7, enquanto a recontextualizagdo do
curriculo em sala de aula pelo Capitulo 8. A nogdo de cédigo pedagogico
é explorada no Capitulo 9 e o Capitulo 11 revisita a constituicio do
dispositivo pedagdgico para se debrugar no curriculo da formagio de
professores. A modalidade da Pedagogia Mista, outra contribuicio do
grupo ESSA para a investigagio empirica baseada em Bernstein, é
apresentada e discutida no Capitulo 12 e o Capitulo 13 apresenta uma
aplicagdo de um design pedagdgico, concebido a partir de caracteristicas
sociologicas da sala de aula.

No capitulo que abre esta coletinea, discuto dois conceitos
fundamentais do projeto cientifico de Basil Bernstein: a nogio de
linguagens de descrigdo, e a ideia de vazio discursivo. Por intermédio destes
dois conceitos, empreendo uma discussio acerca da particular
epistemologia de Bernstein, que tensiona com diferentes correntes da
Filosofia da ciéncia e da Teoria do conhecimento: com o positivismo
l6gico, com o realismo e com o racionalismo. Defendo que a Sociologia
do projeto bernsteiniano é uma ciéncia que aspira a apresentar uma
gramatica forte, capaz de acumular conhecimento de modo semelhante
as estruturas verticais do discurso das Ciéncias da natureza. Sua teoria
social articula-se dialeticamente com o mundo empirico, de forma a nos
levar a pensar o impensavel, a tornar visivel aquilo que os processos de
naturalizagdes ocultam de nds mesmos, e a realizar novas configuragées
nas praticas educativas orientados pelas ideias de justica social e equidade
na distribuicdo do conhecimento.

No Capitulo Metodologia sociolégica mista de investigagdo:
ampliando possibilidades de pesquisa em ensino de Ciéncias, Larissa Aine
do Nascimento, Natan Henrique B. Felisberto, Alan de Marco Barbosa
e Marcelo T. Motokane discutem o uso de metodologias mistas ou



“quali-quanti”’, que coadunam de forma complementar em pesquisas as
abordagens qualitativa e quantitativa. Eles se perguntam como o uso de
uma metodologia mista aliada a teoria social de Bernstein tem o
potencial de ampliar as possibilidades de investigacdo no ensino de
Ciéncias. Os autores ampliam a discussdao sobre a relagio entre a
linguagem tedrica e a linguagem empirica ja empreendida pelo Capitulo
1 desta coletanea, representados pela nogio de linguagens de descrigio.
Como exemplo ilustrador da metodologia mista eles apresentam o
estudo “Analise da recontextualizagio dos discursos sobre
biodiversidade e cidadania em um curso de formacgdo para professores
de ciéncias”, no qual a analise de conteldo foi empregada ao lado da
analise estatistica no tratamento dos dados empiricos. De forma
positiva, os autores concluem que o uso da metodologia mista pode
contribuir na elucida¢éo de fenémenos educacionais complexos.

O capitulo Uma caracterizagdo das pesquisas em ensino de ciéncias e
matemadtica que utilizam Basil Bernstein publicadas no Brasil, Jodo Paulo
Magalhdes dos Santos, Wiviny Moreira Pereira, Ademir de Jesus Silva
Junior e Bruno Ferreira dos Santos mapeiam a produgio em artigos
publicados em revistas brasileiras entre 2003 e 2021 e que apresentam a
teoria de Bernstein como referencial teérico-metodolégico. O capitulo
mostra uma produgdo quantitativamente limitada, concentrada em alguns
poucos autores e que explora principalmente as praticas pedagogicas de
sala de aula e analisam materiais curriculares, por meio de pesquisas
qualitativas nas quais a recontextualizagdo e o enquadramento sdo os
conceitos mais explorados empiricamente. Poucas pesquisas envolvem a
formacao de professores ou a producdo do discurso pedagdgico, pois os
estudos se concentram nos campos de reprodugio do discurso, dando-
se predilegcdo por eventos sociais do nivel micro.

O capitulo As ciéncias em materiais de apoio a implementagdo da
BNCC: vozes e mensagens mobilizadas para sustentar um discurso sobre
uma disciplina escolar, de Claudia Valentina Galian, Lucia Helena
Sasseron e Emerson de Pietri apresenta uma analise do discurso
pedagégico em materiais de apoio a implementagdo da Base Nacional
Comum Curricular relativa ao ensino de ciéncias. Os autores utilizam
Paul Dowling como referencial de uma analise documental, na qual os
textos expressam mensagens e vozes a partir de determinada



orientacdo assumida pelo discurso pedagdgico em seus processos de
recontextualizagdo. Segundo os autores, os textos curriculares
investigados veiculam relagdes especificas com o conhecimento, que
representam o apagamento das disciplinas e o esvaziamento epistémico,
e praticas pedagdgicas resumidas a reprodugdo de competéncias e
habilidades, dissociadas do conhecimento em sua materialidade
historica e contextual. Promove-se com isto um discurso pedagogico
fragil na relacggo com o conhecimento cientifico, produzido pelo
desequilibrio entre o discurso instrucional e o regulador.

No capitulo O trabalho prdtico no 1°. Ciclo do ensino bdsico portugués,
Silvia Ferreira e Leonor Saraiva investigam o processo de
recontextualizagdo do trabalho pratico em curriculos e livros didaticos
escolares no Ensino Fundamental | portugués. Baseado no modelo do
discurso pedagogico de Bernstein, o estudo tem como objetivo principal
analisar a complexidade e explicitacdo do trabalho prdtico em documentos
curriculares e manuais escolares de ciéncias do 1.° ciclo do ensino bdsico
portugués, analise realizada por meio do conceito de exigéncia conceitual.
A partir das nogdes de recontextualizagio e exigéncia conceitual, as
autoras apresentam sua questdo de pesquisa: Em que medida ocorreram
processos de recontextualizagdo entre o discurso pedagdgico veiculado nos
documentos curriculares de Estudo do Meio e o discurso pedagégico veiculado
nos manuais escolares do 1.° ciclo do ensino bdsico, no que se refere a
complexidade e d explicitagdo do trabalho prdtico? Os resultados da
pesquisa indicam que os documentos curriculares e os manuais escolares de
Estudo do Meio dos 3.° e 4.° anos do ensino bdsico portugués, em geral,
revelam uma tendéncia para um baixo nivel de exigéncia conceptual do
trabalho prdtico, quando analisados em fun¢do dos discursos a serem
transmitidos/adquiridos quanto ao trabalho prdtico. As autoras
recomendam, com base nos resultados da pesquisa, que os contextos de
trabalho prdtico devem estar explicitos no curriculo e nos manuais escolares,
pelo menos quanto ao conhecimento cientifico e ds capacidades cognitivas
que sdo objeto de aprendizagem no trabalho prdtico.

No capitulo A recontextualizagdo reversa e a reorganizagdo dos jogos
de linguagem da matemadtica escolar na produgdo de Materiais Curriculares
Educativos, os autores Airam da Silva Prado, Andreia Maria P. de Oliveira
e Jonei Cerqueira Barbosa analisam como os processos de



recontextualizagido de textos da forma de vida escolar reorganizam jogos
de linguagem da matematica em um material curricular educativo. Os
autores estabelecem um didlogo as ideias de Basil Bernstein e de Ludwig
Wittgenstein e identificam, por meio de uma abordagem qualitativa e
inspirados nas noc¢bes wittgensteinianas de jogos de linguagem, regras e
formas de vida, os processos de reorganizagio da matematica escolar
constituidos por uma equipe de professores enquanto desenvolviam um
material curricular educativo, tendo como referéncia os jogos de
linguagem da matematica escolar. Eles afirmam que os textos foram
recontextualizados quando os estudantes ndo seguiram as regras do jogo
de linguagem pretendido pelos professores; quando evocaram outros
jogos ou quando atribuiram novos significados no uso da linguagem.
Assim, na recontextualizagdo reversa, os professores reorganizaram as
regras que regulam o texto da matematica escolar, por vezes, variando o
isolamento e o controle sobre os textos, a fim de explicitar que jogos
deveriam ser jogados, ou para incluir palavras de outras formas de vida
no jogo de linguagem.

No capitulo O discurso pedagdgico oficial e a educacdo para a
biodiversidade: uma reflexdo sobre o curriculo paulista do Ensino Médio, seus
autores Sofia Valeriano Ratz, José Marcelo Cangemi, Gabriel da Silva
Barco, Raphael Carolo dos Santos e Marcelo Tadeu Motokane buscam
descrever a mensagem sociolégica do Discurso Pedagégico Oficial
presente no Curriculo Paulista para o Ensino Médio (CPEM) que
possibilitam/limitam o desenvolvimento dos pressupostos da educagio
para a biodiversidade. A pergunta que guia o capitulo é: como as relages
de poder e controle presentes nas orientagbes para a area de Ciéncias
da Natureza favorecem/limitam os pressupostos da educagio para a
biodiversidade? O presente trabalho se interessa em proporcionar uma
visdo mais ampla sobre esse material curricular, de modo a analisar as
potencialidades e limitagdes que os professores encontrario quando
forem planejar os curriculos de suas disciplinas, implementar seus planos
de aula e avaliar sua pratica. Por meio de analise auxiliada pelo software
Iramuteq, identificou-se dois grupos principais presentes na area de
Ciéncias da Natureza do Curriculo Paulista. As classes 5, 3 e 2
correspondem ao Curriculo, ja as classes 6, 1 e 4 a Ciéncia. A
identificagcdo dos subgrupos se deu segundo Bernstein, na qual a dimensdo



estrutural (representadas pelas classes 5 e 6) se relaciona com a andlise
de poder/classificagio e a dimensio interacional (representada pelas
classes 3, 2, 1 e 4) com o controle/enquadramento.

O Capitulo A recontextualizagdo do curriculo de ciéncias nos anos
iniciais do ensino fundamental em uma escola quilombola, escrito por
Elenilson E. Silva e Benedito Eugénio apresenta os resultados de uma
pesquisa de cunho acerca da recontextualizagido do curriculo de ciéncias
no Ensino Fundamental em uma escola quilombola. Para isso, os autores
analisam o processo de recontextualizagdo nos documentos curriculares
municipais e na sala de aula de uma professora de ciéncias, destacando-
se neste Ultimo contexto a andlise das fronteiras entre os espagos, as
relagdes de comunicagdo, as relagdes interdisciplinares, o nivel de
exigéncia conceitual e a proficiéncia investigativa. Os resultados da
pesquisa apontam para caracteristicas das pedagogias visivel e invisivel,
sem aproximar, no entanto, a pratica pedagégica do modelo da pedagogia
mista. Eles também verificaram que a recontextualizagio n3o leva em
conta a modalidade da unidade escolar, pois concluem que a pratica da
professora nio apresenta adesdo a um projeto de educagdo quilombola.

No capitulo O estudo sobre os questionamentos na perspectiva da
teoria sociolinguistica de Basil Bernstein Rivaldo Lopes da Silva, Ediene
Ferreira Melo, Geovania Moreira Souza e Bruno Ferreira dos Santos
destacam as pesquisas realizadas pelo Gepeqs acerca das perguntas
presentes no discurso de sala de aula. Ao reconhecer a centralidade das
perguntas nas interagdes docente-estudante, e a tradi¢gdo na pesquisa em
educagio que tem como objeto os questionamentos, os autores advogam
a teoria de Bernstein como produtiva para a andlise e a compreensao
deste dispositivo de uso tdo comum nas salas de aula. O capitulo salienta
que as pesquisas feitas pelo Gepeqs também se caracterizam pelo
acoplamento entre a teoria de Bernstein e taxonomias e sistemas de
classificagdo para as perguntas que a literatura sobre este tema costuma
recorrer. Como avango para a pesquisa sobre os questionamentos, os
autores sublinham a importéncia de que os estudos do discurso de sala
de aula logrem incorporar a dimensdo epistémica a par da dimensao
interacional, tradicionalmente mais explorada nas pesquisas.

O capitulo Relagdes entre a teoria sociolégica de Basil Bernstein e a
estrutura centro-periferia no ensino de Quimica, de autoria de Ademir de



Jesus Silva Jr. e Bruno Ferreira dos Santos, aprofunda a investiga¢ao das
relagdes sociais e discursivas em sala de aula por meio do estudo de graus
de enquadramento e da metafora centro-periferia de Sa Earp, que
permite o exame dos modos em que professores distinguem grupos de
alunos em uma mesma sala de aula. A pesquisa envolveu quatro
professores em distintas escolas, entre publicas e particulares, e seus
resultados mostraram que os professores cujas praticas apresentam os
graus mais fracos para o enquadramento sio aqueles que adotam uma
estrutura do tipo “centro”, que significa um maior acolhimento e
participacdo de todos os alunos, em detrimento dos professores cuja
pratica é caracterizada como *
para uma parcela significativa dos estudantes.

No capitulo Formagdo inicial de professores de Quimica: contribuigoes
de Basil Bernstein para pensar o curriculo e os saberes docentes, Beatriz dos
Santos Santana, Rosilene Ventura de Souza e Bruno Ferreira dos Santos

‘periferia” que sdo praticas excludentes

colocam o pensamento bernsteiniano a servico da investigacdo na
formagio inicial de professores. Por meio de um estudo de caso, o curso
de licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de Feira de Santana,
Bahia, os autores analisam seu Projeto Politico Pedagégico por meio de
indicadores para a classificagdo e o enquadramento. Seus resultados
apontam para a presenga da interdisciplinaridade entre os conhecimentos
curriculares que sustentam a base dos saberes docentes, e para relagdes
de comunicagdo que variam entre forte (com os professores formadores)
e fraca (com os licenciandos). Como conclusdo, os autores sinalizam a
importéncia de que o documento curricular do curso seja mais explicito
com respeito aos fundamentos e justificativas para as diretrizes das
praticas docentes formadoras no curso.

No capitulo Caracterizagdo de uma prdtica pedagégica de Quimica no
Ensino Médio: consideracdes sobre o conceito de Pedagogia Mista, os autores
Agda Barbosa dos Santos e Bruno Ferreira dos Santos discutem a nogdo
de Pedagogia Mista, desenvolvida a partir de estudos empiricos do grupo
portugués ESSA — Estudos Sociologicos da Sala de Aula — a partir da
caracterizagdo da pratica pedagdgica de uma professora de Quimica no
Ensino Médio. Os autores argumentam que as turmas das salas de aula
investigadas aproximam-se, em alguns aspectos, dos estudantes das
escolas publicas portuguesas, como a diversidade de suas origens sociais,



e que a professora cuja pratica foi observada e caracterizada por eles
procurava, a sua maneira, elevar o desempenho de seus alunos em
Quimica, conhecidos pelos bons resultados nas olimpiadas estaduais e no
Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). Os resultados mostram um
afastamento das condicbes da Pedagogia Mista, que mescla
enquadramentos e classificagdes fortes e fracas, aproximando a pratica
da professora de uma prética convencional no ensino de Quimica.

No capitulo A remodelagem de uma prdtica pedagégica de Quimica
que altera as caracteristicas sociolégicas Eliana Sardinha da Silva, Karina
Novaes dos Santos e Bruno Ferreira dos Santos apresentam e discutem
os resultados de uma experiéncia no ensino de Quimica realizada em uma
escola publica de nivel médio, na qual uma professora alterou
caracteristicas sociologicas de sua propria pratica pedagogica. A
experiéncia consistiu em uma pratica e em sua remodelagdo e no
contraste entre o desempenho da professora e dos alunos entre duas
turmas do primeiro ano do ensino médio. As caracteristicas socioldgicas
analisadas estdo relacionadas a regras hierarquicas e aspectos discursivos
da comunicagio em sala de aula, e a remodelagem buscou modificar os
graus de enquadramento e classificagdo para essas regras. Os resultados
da intervencdo reforcaram a necessidade de implementagio de praticas
pedagdgicas que promovam uma maior participagdo dos alunos no
discurso de sala de aula, o que implica em relagGes mais horizontais entre
professores e alunos.

Os capitulos aqui organizados ddo conta da vitalidade e da relevancia
das questdes levantadas em cada pesquisa desenvolvida. Excetuando-se
os trés primeiros capitulos, todos os demais apresentam pesquisas
empiricas realizadas em contextos amplamente diversificados relativos a
educagdo em ciéncias e matematica. Os problemas de pesquisa aqui
enfrentados envolvem relagbes entre o conhecimento, o poder, a
identidade, a comunicagio, o controle, a consciéncia e a mudanga. Move-
nos sobretudo a ideia do préprio Bernstein a respeito do uso das teorias:
“[As teorias] devem ser interrogadas, pois ndao portam legitimidade em
si. Sua legitimidade é uma fungao daquilo que é sua pratica” (BERNSTEIN,
1990, p. 14 - tradugio nossa). Nossa coletinea de textos com pesquisas
empiricas e ensaios reflexivos sobre a obra de Bernstein acompanha uma
série informal de livros organizados e publicados acerca deste autor apos



a sua morte. E a primeira em lingua portuguesa publicada no Brasil. Nele
celebramos a existéncia de nosso grupo de pesquisa, de nossas parcerias,
e a fertilidade a atualidade de seu pensamento. Esperamos que sirva como
um convite a leitura e ao estudo de seu pensamento.

Bruno Ferreira dos Santos
Jequié, 2023.
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CAPITULO 1
Linguagens de descrigdo, dispositivos de tradugao e o vazio
discursivo: teoria, pratica e crescimento do conhecimento
cientifico com Basil Bernstein

Bruno Ferreira dos Santos

(...) a teoria deve mostrar o que ha que investigar, como se ha
de fazé-lo e como se investigam e se descrevem os dados
(BERNSTEIN, 1998, p. 119).

Introducao

Como uma ciéncia constréi e acumula conhecimento? De que forma
uma teoria conecta-se ao mundo empirico? De que maneira é possivel
pensar novos problemas de pesquisa a partir de uma teoria! Essas
questdes, que envolvem os territorios e as tensdes da Epistemologia e
da Ontologia, foram enfrentadas de maneira singular por Basil Bernstein
em sua obra. Proponho este capitulo por compreender necessaria a
reflexdo sobre essas questSes para quem se aventura a pesquisar com
este autor, uma vez que a meditagdo em torno delas nutre uma
compreensdo mais profunda tanto do alcance como das limitages de seu
arcabougo conceitual e metodoldgico para uso na pesquisa empirica. E
defendo, como corolario, ser tal compreensdo promovedora de uma
apropria¢ao mais coerente com o pensamento bernsteiniano. Ao mesmo
tempo, também penso que o exame atencioso a esses aspectos do
empreendimento tedrico-conceitual de Bernstein representa um
vigoroso exercicio que nos fortalece diante das criticas que enfrentamos
quando nos alinhamos as suas teses.

Com efeito, irei abordar neste capitulo aspectos da Sociologia do
conhecimento ou Sociologia dos campos intelectuais na obra de
Bernstein, e discutir como, com base neste autor, a associagio entre
teoria e metodologia funciona como forga motriz na construgdo de
conhecimento cientifico acumulavel ao longo do tempo, de forma a

29



emular o desenvolvimento do conhecimento préprio das ciéncias da
natureza. Na realizagio dessa tarefa, além do préprio Bernstein,
dialogarei também com autores que ja conduziram semelhante exercicio,
como Rob Moore, Johan Muller, Gemma Moss, Karl Maton e Paul
Dowling. Como ilustragdo a discussdao mais abstrata sobre as relagdes
entre teoria e pratica da pesquisa em Bernstein, irei acrescentar
brevemente uma experiéncia de pesquisa desenvolvida no grupo de
pesquisa Gepeqgs, por considera-la iluminar a particular reflexdo
metodoldgica que aqui desenvolvo. Sem a pretensio de esgotar estes
temas, anseio que este capitulo possibilite uma introducio ao
pensamento de Bernstein naquilo que se relaciona com os alicerces mais
profundos de seu projeto cientifico.

No exercicio que desenvolvo, procuro levar em consideragdo a
riqueza de questdes e a fertilidade de ideias que a teoria de Bernstein
tem proporcionado para o campo da investigacio educativa, e em como
o seu uso tem se ampliado ao redor do mundo, no estudo de diferentes
modalidades da pratica pedagédgica, de variados campos disciplinares do
conhecimento e de distintas politicas educativas. No Brasil, a titulo de
exemplo, um quadro atualizado do uso de Bernstein em pesquisas em
educacgdo cientifica e matematica pode ser encontrado no Capitulo 3
desta compilagdo. Isto é possivel porque uma das caracteristicas mais
salientes de sua teoria é a capacidade intrinseca de desenvolver-se e de
refinar-se por meio de sua aplicagdo na pesquisa empirica. O proéprio
Bernstein procurou demonstrar, no capitulo Cédigos e Investigagdo em
seu livro Pedagogy, symbolic control and identity, a “intima relagio que
existe entre o desenvolvimento da teoria e a pesquisa” (1998, p. 149 —
tradugio nossa'), argumentando como conceitos originais tornaram-se
mais gerais com o tempo, isto &, com maiores e melhores capacidades
de descricao do mundo empirico.

Com este objetivo, apresento os fundamentos epistemoldgicos mais
destacados de seu pensamento e empreendimento tedrico-
metodoldgico, como as nogdes de linguagem de descrigdo ou dispositivos
de tradugdo e o vazio ou lacuna discursiva. Para aqueles que se iniciam em

" Neste capitulo, toda tradugio de textos originalmente publicados em outras linguas é
de inteira responsabilidade minha.
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sua teoria, € importante conhecer esses fundamentos, de forma a utiliza-
los com propriedade e criatividade. Ademais, advogo que esse
conhecimento é o que permite explorar os espagos e lacunas criados pela
teoria, por meio dos quais é possivel estabelecer conexdes com outras
teorias na pesquisa empirica e, quando ha folego teoérico, gerar novos
conceitos. Argumento que s3o iniciativas dessa natureza, nas quais o
engajamento da teoria de Bernstein no exame de um cambiante mundo
social e educacional é capaz de oferecer resultados consistentes, que
proporcionam novos sentidos na interpretagio de fendmenos
emergentes em nossa educagio.

Com base no percurso que exploro pela obra de Bernstein e com
base em alguns de seus comentadores, venho a sustentar também o
vinculo entre o seu empreendimento cientifico e o racionalismo aplicado
de Gaston Bachelard, a par da ligagao entre o pensamento bernsteiniano
e o realismo, tal como defendem Moore e Muller. Ao retratar Bernstein
como um adepto do racionalismo, pretendo realcar o poder de critica
social de seu pensamento na investigacio educativa, ao fornecer lentes
que nos ajudam a compreender o estado atual das coisas, e também que
nos auxiliem a perceber para onde elas se dirigem, especialmente quando
desamparadas de uma intervengao fundamentada e comprometida com a
democracia e com a justiga social.

Nio se trata de tentar definir, no entanto, sob uma perspectiva
normativa, como deve ser conduzida uma pesquisa que tenha Bernstein
como seu referencial teérico-metodolégico. Torna-se importante
reconhecer, sobretudo, que ha uma diversidade de modos possiveis e
legitimos de realizar uma pesquisa, especialmente no que se refere ao
desenvolvimento das linguagens que permitem a conexado da teoria com
os dados empiricos da investigacio. Nesse sentido, nossa propria
trajetéria como grupo de pesquisa e a literatura em que nos baseamos
nos oferecem varios exemplos.

N3io obstante, é importante advertir que o uso de uma obra como
a de Bernstein nunca é isento de tensGes que surgem entre a sua propria
logica (e seu contexto de origem) e as necessidades particulares dos
pesquisadores que dela se apropriam, desterritorializando-a. A solugido
para essas tensGes envolve, inevitavelmente, algum grau de precariedade,
posto que podem surgir contradigdes implicitas entre os enunciados da
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teoria e os seus contetidos de sentido. Com efeito, a légica de qualquer
teoria proscreve certos usos e descarta de antemio determinadas
interpretagcbes e, ao poér em pratica um texto tedrico como o de
Bernstein havera sempre uma defasagem entre sua légica e o “imperativo
de sua utilidade” (CUSSET, 2008, p. 249).

Este capitulo se organiza como se segue: inicio apresentando a
nocdo de linguagens de descricdo para, em seguida, discutir a ideia
metaférica de vazio ou lacuna discursiva. Apds essas duas seg¢des, eu
especulo sobre as origens da perspectiva epistemolégica assumida por
Bernstein. Na quarta e ultima secdo, apresento alguns instrumentos
f/indicadores que desenvolvemos em pesquisas empiricas realizadas pelo
grupo Gepegs, com o anseio de que a apresentagdo desses construtos
analiticos seja capaz de ilustrar a discussdo abstrata que a antecede. Sem
animo de esgotar a discussdo que este capitulo levanta, espero que este
texto cumpra seus objetivos conforme apresentados nesta Introducio.

As linguagens de descricao

De acordo com Bernstein (1998), um dos problemas que a pesquisa
social contemporanea apresenta, notavelmente quando se opta por uma
abordagem qualitativa, surge com a lacuna que se forma entre a teoria
escolhida e os dados empiricos que sdo produzidos pela pesquisa. Neste
campo de investigagdo, ndo é incomum que a teoria selecionada possua,
simultaneamente, uma linguagem conceitual poderosa e persuasiva, isto
é, uma “sofisticacdo” tedrica, porém apresente uma capacidade limitada
para proporcionar descrigdes inequivocas dos fendmenos e dos objetos
de interesse para a pesquisa. Quando isso acontece, os pesquisadores
qualitativos percebem a lacuna que se forma entre a teoria e os dados,
mas carecem dos meios de traducio entre eles (MATON, 2014).

Além disso, quando somos pesquisadores inexperientes, nio é
incomum ignorarmos o poder de abstragio das teorias e empregarmos
seus conceitos diretamente nos dados empiricos, sem que haja uma
mediagdo entre a teoria elegida e o referente que queremos investigar.
Com efeito, ndo é incomum encontrarmos relatérios de pesquisas em
que conceitos e nogdes como capital, habitus, dispositivo, ou carisma
sejam observados como um reflexo do mundo empirico investigado, sem
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que os pesquisadores tenham reparado qualquer distancia entre a noc¢ao
tedrica e os dados, em uma forma de empirismo radical. Tal postura na
pesquisa cientifica espelha a ingénua ideia de um acesso imediato a
“realidade social”, algo ja rechacado pela epistemologia das Ciéncias
Sociais ha mais de um século, mas que, entretanto, revive disseminada na
pesquisa em educagio (ROCKWELL, 1986).

Por sua vez, os procedimentos qualitativos na pesquisa comumente
geram “textos complexos, multiestratificados e extensos”, para os quais
com frequéncia nio se dispde de descritores adequados a analise desses
textos (BERNSTEIN, 1998, p. 160). Mediante semelhante situagdo, os
pesquisadores qualitativos invariavelmente experimentam dificuldades
em traduzir os textos produzidos na pesquisa, seja na forma de
entrevistas transcritas, de documentos ou de registros de observagio,
em uma linguagem que possa de fato ser compreendida por meio da
teoria (BERNSTEIN; SOLOMON, 1999). Isso vem a comprometer o
empreendimento cientifico naquilo que Ihe é mais caro — a criagdo de novo
conhecimento. Vale sublinhar que, sob o rigor da lente epistemoldgica, a
aplicagdo inequivoca de uma linguagem conceitual as circunstincias em
que podemos esperar suas correspondentes realizagdes empiricas é o
minimo que se deve exigir desta linguagem (KUHN, 2009).

Na Sociologia, isto é, em seu proprio campo de atuagio, Bernstein
avalia que as linguagens internas conceituais das teorias comumente
apresentam ‘“uma sintaxe forte na aparéncia”’, porém, como regra, uma
“linguagem de descrigdo externa fragil” (1998, p. 161). A preocupagdo
que Bernstein dirige a questdes epistemoldgicas e metodoldgicas na
pesquisa social sdo reconhecidas por ele ao exibir certa limitagdo dos
manuais que apresentam aos aprendizes a pratica dessa ciéncia:

Os livros didaticos de sociologia ndo costumam oferecer exposigdes detalhadas de
pesquisas empiricas. Eles costumam se referir mais a questdes gerais de
metodologia do que questdes especificas de pesquisa (BERNSTEIN, 1998, p. 20).

Ao dedicar-se a esse problema, Bernstein desenvolvera e aplicara
uma série de critérios que uma teoria deve satisfazer para ser utilizada na
pesquisa do mundo empirico. Se toda teoria gera modelos e uma
linguagem conceitual particular, os conceitos, segundo Bernstein, “devem
ser suscetiveis de distinguir a variagdo existente nas instincias e nos
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campos das analises empiricas e a mudanga dos mesmos”. Além disso,
para ele uma teoria “deve proporcionar uma descrigio explicita e sem
ambiguidade dos objetos de sua analise”, isto é, “deve proporcionar as
regras de reconhecimento, de descricio e as modalidades de realizagio
no nivel empirico (ou seja, as diferentes formas que um mesmo objeto
possa adotar)” (1998, p. 119).

Diferentemente dos manuais de metodologia, em que a relagio
entre a teoria e os dados normalmente limita-se a discussdo sobre o tipo
de raciocinio mais adequado a empregar-se, isto é, se baseado na indugao
ou na dedugio, Bernstein vai recorrer a nogao de principios de descri¢ao
para tratar do problema que surge a partir da lacuna entre a teoria e os
dados originados pelo referencial empirico. Em seu livro Pedagogy,
symbolic control and identity, Bernstein (1998) apresenta o conceito de
linguagens de descricdo, no capitulo intitulado “Investigacio e
linguagens de descrigio”. Bernstein também afirma, neste mesmo
capitulo, que demonstrara, empiricamente, que um vazio discursivo
pode-se introduzir “entre as descri¢bes geradas por um modelo e as
potenciais implantagées do descrito” (1998, p. 159).

Com efeito, ele define uma linguagem de descricio como “um
dispositivo de tradu¢do mediante o qual uma linguagem se transforma em
outra” (id. Ib.). Isso posto, Bernstein também diferencia a linguagem de
descri¢do interna ou L' (a qual “refere-se a sintaxe mediante a qual se cria
uma linguagem conceitual”) da linguagem de descri¢do externa ou L* (que
“alude a sintaxe por meio da qual a linguagem interna é capaz de
descrever algo diferente de si mesma”) (1998, p. 161). Desse modo, essa
diferenciagido deve ser compreendida como aquela que separa o conceito
ou a linguagem conceitual do pesquisador daquilo que se considera a sua
realizagdo empirica, e que se manifesta por meio da linguagem natural da
pratica social que esta sob investigacao (MOSS, 2001). Nio obstante,
embora se distingam entre si, ambas as linguagens podem ser
consideradas analiticas, ainda que cada uma delas opere em diferentes
niveis de abstragdao (MOSS, 2018). Além disso, as linguagens de descrigio
se podera também aplicar uma caracterizagdo relativa a forca de sua
sintaxe, o que da origem a uma linguagem forte ou uma linguagem fraca,
aspecto que irei discutir mais adiante.
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Vamos nos deter com maior atengdo a este ponto: na distingio
entre as duas linguagens de descrigdo, encontra-se implicita a ideia de que
a teoria e os seus conceitos ndo se conectam diretamente com as
realizagbes empiricas, isto é, que existe uma lacuna entre a teoria e os
dados. Em outras palavras, as relagdes entre a teoria e os dados nunca se
ddo de forma imediata e incontroversa (MATON, 2014). Ao aprofundar
a definicdo e tentar precisar o conceito de linguagem de descrigio,
Bernstein argumenta que “as linguagens internas sdo a condicdo
necessaria para a construgdo dos invisiveis”, ao passo que as linguagens
externas “constituem o meio para tornar visiveis os invisiveis de um
modo ndo circular” (1998, p. 160). Esses invisiveis podem ser tomados
como os modelos conceituais das teorias os quais, uma vez tornados
visiveis, ddo origem aos dados empiricos de uma investigacao:

[...] os principios de descri¢do constroem o que se considerario relagdes empiricas
e traduzem essas relagdes a relagdes conceituais. Uma linguagem de descri¢io
constroéi aquilo que ha de considerar-se como referente empirico, o modo em que
esses referentes se relacionam entre si para produzir um texto especifico e
traduzem estas relagdes como referéncia a objetos tedricos ou a potenciais objetos
tedricos. Em outras palavras, a linguagem de descrigio externa (L?) constitui o meio
pelo qual se ativa a linguagem interna (L") como dispositivo de leitura ou vice-versa
(1998, p. 161).

A linguagem de descricdo interna, entdo, vem a ser a linguagem que
produz, dentro da teoria, “as modalidades do possivel e os principios
pelos quais se habilita a producdo dos descritores dos casos empiricos
que podem estar presentes para além da teoria” (MOORE, 2013, p. 130).
Apropriadamente, Moore realga que essas modalidades ou possibilidades
sdo geradas e descritas potencialmente dentro da teoria, mas podem ou
ndo se encontrar realizadas no mundo empirico. Com efeito, Muller
(2004) adverte-nos que a poténcia do empreendimento analitico se
encontra em seu poder de descrigio, uma vez que ¢é a partir deste poder
que é possivel emergir quaisquer possibilidades alternativas para a pratica
e para a agdo politica, que desafiem e desestabilizem o que esta
estabelecido e sedimentado na ordem das coisas. Desse modo, a
sociologia de Bernstein torna-se potencialmente capaz de orientar a
atuagdo sobre o real de um modo teoricamente informado.
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Adicionalmente, Bernstein utiliza os conceitos de regra de
reconhecimento e de realizag¢do, desenvolvidos em seu modelo de discurso
pedagdgico, para caracterizar as linguagens de descrigdo. Isso significa que
essas regras sdo consideradas como principios de descri¢do subjacentes
as linguagens:

[...] uma linguagem de descri¢do estd formada por regras para o reconhecimento
sem ambiguidades daquilo que se considera uma relagio empirica relevante, e de
regras de realizagdo para a leitura das atividades manifestas e contingentes dessas
relagées empiricas. (1998, p. 162).

Quando uma linguagem de descricdo interna é forte, as regras,
segundo Bernstein, constituem o meio através do qual um dado modelo
é capaz de interatuar com algo diferente de si mesmo. Inversamente, no
caso de uma linguagem interna fraca, nio se dispde de regras, mas de
orientagdes, sugestdes ou metaforas que apontam para aspectos
considerados relevantes no mundo exterior ao modelo.

Nessa perspectiva, a constru¢io de uma linguagem de descrigao
integra um conjunto de categorias de compreensio, o qual requer um
esfor¢o tradutor para dentro (as relagdes dentro de) e para fora das
formas de sentido das teorias. Por isso Bernstein atribui duas faces a uma
linguagem de descricdo: uma face externa, que aponta para as instancias
do mundo empirico, e uma face interna, que aponta para a légica da
proépria teoria (MOSS, 2001). Assim, uma linguagem de descrigdo interna
produz descri¢des tedricas que sdo necessariamente abstratas. Apesar
disso, uma linguagem de descrigdo interna sempre deve representar uma
tentativa de refletir determinadas dimenses do mundo empirico que se
deseja investigar (GELLERT et al., 2012). Uma linguagem de descricio
assume entdo, como finalidade, mediar as formas de sentido que
orientam as praticas sociais investigadas com as formas de sentido das
teorias empregadas na pesquisa.

Dessa maneira, percebe-se que as duas linguagens, a interna e a
externa, segundo Moore e Muller (2003), adquirem uma “natureza
reciproca” e “apenas se justificam por suas relagdes entre si” (p. 1357).
Ja em Dowling (1998), vemos que uma linguagem de descricio emerge a
partir de uma sintese complexa entre uma construgio teorica dedutiva e
uma leitura empirica indutiva. Reconhece-se, sobretudo, um movimento
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dialético entre a descrigio e a teoria. Isso posto, Moss (2001) adverte-
nos que, para Bernstein, as duas linguagens precisam ser construidas
juntas, em relagdo uma com a outra, sem nunca perder de vista, nao
obstante, que “o ato de descrigdo sempre é um ato tedrico” (p. 18). Este
processo de constru¢do de uma linguagem de descricdo externa pode
entdo ser ilustrado como na Figura 1. Nela, as setas duplas indicam o
sentido reciproco do movimento realizado pelo pesquisador entre o
mundo empirico e os dados, e aquele que relaciona os dados e a
construgio da linguagem de descri¢io externa.

Figura 1 — Construcdo de uma linguagem externa de descriciao (Fonte:
Adaptado de Gellert et al., 2012).
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Se, como destacava Bernstein, o modelo teérico sempre vem antes
da pesquisa, disso resulta, como condi¢io de partida, que a realidade seja
sempre abordada teoricamente (BERNSTEIN, 2000). Compreender essa
relagio e o movimento que se desdobra entre as duas linguagens exige
levar em consideragdo que, de acordo com Bernstein, uma teoria nio
descreve uma realidade, mas antes “envolve-se diretamente com ela, entra
em relagio com ela” (MOORE; MULLER, 2003, p. 1344, o itlico é dos
autores). Essa relacdo, por sua vez, deve apresentar um modo ndo
reducionista, no sentido de evitar amalgamarem-se as relagdes internas
com as relagbes externas, e permitir, desse modo, que as linguagens
sejam conservadas distintas entre si (MOORE; MULLER, 2003). Por esta
razio, Bernstein argumenta que a L’ deve ser mantida “o mais
independente possivel, por razdes pragmaticas e éticas” (1998, p. 163):

[...] pragmaticas, porque, a menos que exista certa independéncia, a descrigiao
interna nd3o se modificara nunca; éticas, porque, sem certa independéncia, os
investigados ndo podem reescrever as descrigdes que deles foram feitas.

Portanto, “uma linguagem de descrigio L* transcende a teoria e seu
modelo derivado, L', abrindo a oportunidade de manifestar os pontos
fortes e as limitagGes da teoria” (p. 167).

Segundo Moss, uma vez que adquira-se os dados, a tarefa do
pesquisador vem a ser identificar os principios gerais subjacentes que
sustentam esse conjunto de dados. Portanto, é preciso olhar para as
relagdes:

A forma como o pesquisador agrupa os dados, e dessa forma os categoriza por
meio da descrigdo, torna essas relagSes visiveis. As relages entre as categorias
apontam entdo para algo mais — as regras ou os principios subjacentes que originam
o caso particular (MOSS, 2001, p. 18).

E importante, no entanto, destacar-se a exigéncia de que as regras
que geram as descrigdes “devem ser capazes de dar conta de todas as
manifestagdes empiricas que o contexto origina” (BERNSTEIN, 1998, p.
119), de forma a preservar a integridade dessas manifestagdes em seus
contextos, e a evitar a “circularidade do discurso”, que ocorre quando a
teoria constroi, no nivel da descrigdo, somente aquilo que ela ja contém
dentro de seus préprios limites.
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Em resumo, baseados em Bernstein, podemos organizar as
principais ideias relacionadas a natureza, fungdo e desenvolvimento das
linguagens de descricdo em uma pesquisa empirica da seguinte forma:

Existe uma lacuna entre a teoria e os dados;

Toda teoria desenvolve uma linguagem conceitual, a partir da qual se
organiza a linguagem de descri¢do interna ou L';

A linguagem de descrigdo interna origina, em seu empenho na descrigdo
dos fenémenos, a linguagem de descri¢do externa ou L%

A construcdo da linguagem de descricdo externa baseia-se em uma
relagdo dialética entre teoria e mundo empirico;

O refinamento da teoria e de sua linguagem conceitual exige um
movimento dialético com a pesquisa empirica.

Linguagens fortes e linguagens fracas

Dentro do campo das Ciéncias Sociais, Bernstein distingue entre as
“estruturas de conhecimento” cuja linguagem apresenta uma explicita
sintaxe conceitual, capaz de produzir descricdes empiricas relativamente
precisas e/ou gerar uma modelizacido das relagbes empiricas, das estruturas
de conhecimento em que essas potencialidades sdo muito ténues. Neste
altimo caso, isto &, quando a linguagem de descrigdo interna de uma teoria
é fraca, o pesquisador tem a seu dispor apenas “orientacdes, sugestGes
condensadas, metaforas que sinalizam os aspectos relevantes” (BERNSTEIN,
1998, p. 162) dos fenémenos sob estudo.

Essa distingdo foi inicialmente caracterizada por Bernstein como
linguagens com ‘gramatica forte’ com relagdo as primeiras, e com
‘gramatica fraca’ relativa as segundas, ao referir-se as propriedades
internas de uma determinada estrutura de conhecimento (MULLER,
2007). Com efeito, as linguagens com gramatica fraca apresentam, via de
regra, “fracos poderes de descrigdo” e essa incapacidade é responsavel
por remover uma fonte crucial para o desenvolvimento ou para a rejeigio
de uma teoria, que é o processo de refinamento proporcionado pela
aplicagdo da teoria ao mundo empirico, e contribuem, desse modo, para
a sua estagnacdo (BERNSTEIN, 1999). Posteriormente, Muller (2007) ira
reconceitualizar a linguagem de descri¢do externa como gramaticalidade,

39



uma propriedade relativa a maneira como os conceitos lidam com os seus
predicados empiricos.

De um modo similar a Bernstein, Muller (2007) argumenta que uma
linguagem com gramaticalidade forte gera de maneira estavel os seus
correlatos empiricos, sendo o seu campo de referéncia, em
consequéncia, mais restrito. Por outro lado, quanto mais fraca a
gramaticalidade, menor a capacidade de uma linguagem tedrica em
identificar seus correlatos empiricos e, como resultado, o seu campo de
referéncia torna-se mais amplo, porque mais ambiguo. Percebe-se que,
em fungdo dessa natureza, as linguagens de gramaticalidade fraca, para
Young e Muller (2007), carecem de um meio para gerar novo
conhecimento.

Ademais, outro conceito que Muller (2007) ira nomear é o de
verticalidade, por meio do qual se expressa a estrutura da linguagem de
descrigdo interna ou L'. A verticalidade sera aquilo que permite que uma
teoria se desenvolva ou, dito de outra maneira, que o conhecimento
gerado por ela cresga e acumule. A nogdo de verticalidade retoma a
distingdo entre as estruturas de conhecimento definidas por Bernstein
como: estruturas de conhecimento horizontais e estruturas de conhecimento
verticais. Nas primeiras, a verticalidade encontra-se ausente, uma vez que
os principios internos da constru¢io do conhecimento para esse tipo de
estrutura provocam a proliferacio ou a acumulagio de linguagens
especializadas, e que s3o incomensuraveis entre si (Figura 2b). As ultimas,
por sua vez, sdo, para Bernstein (1999), estruturas simbdlicas de
conhecimento explicito, nas quais os procedimentos de construgido do
conhecimento se organizam hierarquicamente entre si. Sendo uma
estrutura hierarquica, Bernstein ird representd-la como um tridngulo
(Figura 2a).

Figura 2 - Estruturas de conhecimento vertical (a) e horizontal (b)
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Fonte: Bernstein, 1999.
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De acordo com Bernstein (1999), uma forma de conhecimento com
uma estrutura hierarquica esta orientada para desenvolver proposi¢des
e teorias cada vez mais gerais, que integram o conhecimento dos niveis
inferiores, operando em niveis cada vez mais abstratos. Dai a sua
verticalidade caracteristica, figurada como o vértice do tridngulo que
representa essa estrutura hierarquica. As estruturas horizontais, por sua
vez, sio representadas como uma série de linguagens (L) paralelas, sem
capacidade de integracdao (Figura 2b). Para elas, o que conta como
desenvolvimento é o surgimento de uma nova linguagem. Elas carecem,
portanto, de verticalidade.

Como vimos, € na Sociologia em especial o campo de conhecimento
em que Bernstein (1999) ira se ocupar da distingdo entre as gramaticas
“fortes e fracas”. Ele afirma que no caso de uma gramdtica forte, o
nimero de linguagens internas é menor quando comparado ao nimero
de linguagens internas de uma estrutura com gramatica fraca. Como
exemplo, Bernstein (2000) ira se referir a linguagem de descricdo criada
por Dowling (1998) para o estudo dos textos nos livros didaticos de
Matematica, como de grande poder, rigor e potencial generalidade,
caracteristicas que a aproximam de uma estrutura hierarquica de
conhecimento.

O vazio discursivo

Em termos tedricos, Bernstein advoga o surgimento de um vazio
discursivo ao discutir o processo de formagio dos significados e sua
relagio com uma base material concreta. Segundo ele, quando os
significados tém uma relagio direta com uma base material, eles sio
absorvidos pelo contexto: “estes significados estio tdo imersos no
contexto que carecem de referéncias fora dele” (1998, p. 60). Isto quer
dizer que toda possivel referéncia externa ao significado esta dentro do
contexto e, portanto, carecem de poder relacionar algo fora do contexto
por estarem, por assim dizer, totalmente absorvidos nele. Nao obstante,
Bernstein vai além e afirma que “os significados que criam e unem dois
mundos devem ter uma relagio indireta entre eles e uma base material
concreta” (id.ib.). E essa relagio indireta entre os significados e uma base
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material especifica que origina o que Bernstein ira chamar de uma
descontinuidade, um vazio ou um espago:

(...) se [os significados] tém uma relagdo indireta com uma base material especifica,
deve existir esse vazio. O potencial desse vazio (espago), que denominarei vazio
discursivo potencial, é inerente a estes significados. Ndo se trata do deslocamento
do significado, mas de um vazio. (BERNSTEIN, 1998, p. 60, o italico é do autor).

Destaca-se que esse vazio é sempre potencial, porque, para
Bernstein, ele “pode converter-se em um lugar de possibilidades
alternativas, de realizagbes alternativas da relagio entre o material e o
imaterial” (p. 60). Ele também pode modificar a relagdo entre um e outro.
Portanto, nada mais natural, no jargdo do autor, que este espago seja o
lugar do impensavel e, desse modo, que apresente o mesmo potencial
para converter-se em algo benéfico ou algo perigoso. Isto torna-se
possivel porque este é o lugar do encontro entre a ordem e a desordem,
consequentemente, o lugar daquilo que ainda ndo foi pensado. Neste
ponto, Moore (2013) esclarece-nos:

O ‘vazio discursivo’ entre a teoria e seu objeto sempre ocasiona um déficit entre
os conceitos/modelos e os dados/objetos da teoria e, neste sentido particular, a
teoria é sempre indeterminada pelos fatos. Porém é precisamente este déficit que
guia a atividade do desenvolvimento interno da teoria e seu posterior
‘esclarecimento conceitual’. (MOORE, 2013, p. 125).

Moore, no entanto, também nota que esse modelo — teoricamente
— produz uma gama de possibilidades entre as quais — somente algumas
sdo realizadas e registradas no mundo empirico, isto é, a teoria origina
modelos, no seu campo referencial, que podem existir, no sentido de
serem empiricamente possiveis, como também  proporciona
virtualidades, ou seja, possibilidades de que estes referentes estejam
ausentes no mundo empirico, mas capazes de vir a desenvolver-se. Em
consequéncia, essa auséncia, para Moore (2013), é uma questio que deve
interessar ao pesquisador tanto quanto a presenca dos modelos previstos
teoricamente.

Além disso, é exatamente ai, neste espago de organizagdo dos
significados, que opera o conceito de dassificagdo: os significados das
categorias sdo criados por meio da estruturagdo destes vazios discursivos
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potenciais através de seus limites. Lembremos a defini¢do do principio de
classificagdo. Este aparece quando Bernstein esta dedicado a construir o
modelo de cdédigo pedagdgico e suas modalidades praticas. Para isso,
Bernstein ira distinguir analiticamente o poder e o controle. O poder
estara vinculado a classificagdo, ao fornecer uma estrutura externa para
os limites ou fronteiras entre as diferentes categorias. A classificagdo
determinard, por conseguinte, a construcdo dos significados dentro de
uma categoria especifica (STRAEHLER-POHL; GELLERT, 2013). O
espago vazio, em consequéncia, torna-se essencial para o conteido
cognitivo das categorias que o circundam. S3o estes limites ou fronteiras
que, de acordo com Young e Muller (2007), libertam-nos para buscarmos
novos conhecimentos ou novas verdades.

Por fim, o vazio discursivo também constitui o lugar em que o ‘real’
se anuncia como o objeto problema e aspira, desse modo, a ser
sistematicamente investigado. Esse anlncio se insinua perante o
pesquisador somente a luz de algum recorte tedrico, que tenha a poténcia
de tornar visivel aquilo que até entido ndo havia sido possivel discernir, por
ainda n3o se oferecer com um contorno nitido e inteligivel. Ao tornar
visivel o invisivel, em vista disso, a teoria devera atribuir uma forma de
representagao a este novo objeto, nomeando-o e significando-o.

Em termos metodoloégicos, o vazio ou lacuna discursiva surge
no espago existente entre a linguagem interna da teoria e a linguagem
externa, pois essa Ultima ndao somente descreve o que é externo a teoria,
mas também deve permitir reconhecer aquilo que estd para além dela
(MOORE; MULLER, 2003). Quando isso acontece, como consequéncia,
ambas as linguagens devem ser modificadas de forma a cobrir esse vazio
discursivo. De modo semelhante, vale relembrar, a teoria devera ser
capaz de pensar e de criar possibilidades ou realizagdes no referencial
empirico que ndo existiam previamente ou nio foram observadas.

Desse modo, para que uma teoria possa progredir, é preciso que a
linguagem externa e seus procedimentos sejam capazes de corrigir ou
desenvolver a teoria interna (MOORE; MULLER, 2003). E em fungio
disso que se exige a independéncia da linguagem de descrigdo externa,
cuja permeabilidade as realizagGes potenciais dos investigados ndo pode
permitir que suas vozes sejam silenciadas (BERNSTEIN, 1998). Isso gera
um meio interpretativo ou uma mediagdo para o didlogo entre as
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realizagbes dos sujeitos em suas praticas sociais e a linguagem interna do
modelo tedrico, modificando ou adaptando o modelo conceitual quando
isso se fizer necessario.

As epistemologias em Bernstein

Ao adotar a nogio de linguagens de descricio como a mediagio das
relagbes entre a teoria e seu referencial, Bernstein aproxima-se dos
filosofos do Circulo de Viena ao acompanha-los na distingdo estabelecida
entre os “termos da observagio” e os “termos tedricos”. Para essa
escola da Filosofia da ciéncia, preocupada com a reconstrugio légica da
realizagdo cientifica, os termos da linguagem teérica sio

(...) apenas parcialmente interpretados empiricamente (...) por meio de regras de
correspondéncia. A outra parte de seu significado adviria de suas relagées com
outros termos teoéricos, relagdes essas que [s3o] expressas nos postulados (leis
gerais) da teoria (...) (PESSOA JUNIOR, 2004, p. 260. O itlico é do autor).

As regras de correspondéncia sio, segundo Kuhn (2011), defini¢Ses
operacionais de termos cientificos, que transportam significado entre a
linguagem associada a observagio e experiéncia (isto é, ao seu contetdo
empirico) com a linguagem dos termos tedricos. Elas especificam, desse
modo, as relagdes que existem entre a linguagem da observagio e a
linguagem da teoria, vinculando o conteido de uma com o conteldo da
outra (GIDDENS, 2007). Neste sentido, a pratica da ciéncia social
concebida por Bernstein acompanha a epistemologia positiva oriunda do
empirismo logico.

Vale ressaltar que essa caracterizagdo particular da ciéncia empirica
sempre foi muito criticada. Filésofos racionalistas irdo atacar a distingao
entre os termos de observagdo e os termos tedricos. Popper (2003), por
exemplo, argumenta que os enunciados singulares ou os termos da
observagdo podem ser tdo simbdlicos quanto os enunciados universais,
uma vez que a linguagem comum ou natural esta impregnada de teorias,
e “sd o preconceito indutivista leva as pessoas a pensarem em uma
possivel linguagem fenoménica, livre de teorias, distinguivel de uma
‘linguagem tedrica’ (2003, p. 61).
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Kuhn, no entanto, adverte-nos que as regras de correspondéncia
“conectam palavras a palavras apenas” (2011, p. 320) e n3o palavras a
natureza, como postulavam os empiristas. Essa ressalva é de certo modo
acompanhada implicitamente por Bernstein, pois ao estabelecer a
conexdo entre duas dimensdes simbolicas para as regras de
correspondéncia, ela o afasta de uma perspectiva comprometida com o
positivismo empirista mais radical, atenuando desse modo a sua prépria
posi¢do. Sua epistemologia, em consequéncia, a0 mesmo tempo em que
incorpora, abranda certos aspectos do empirismo légico com um
realismo racionalmente matizado, o qual compreende o papel da teoria
na abordagem do real.

Instrumentos e indicadores

Como relembram lvinson e Singh (2018), a teoria de Bernstein &,
primariamente, sociolégica e, por conseguinte, de acordo com sua
proépria formulagio, é uma disciplina que se desenvolve horizontalmente.
No entanto, ao rejeitar o “empirismo sem conceitos e o teoricismo sem
dados” (BOURDIEU, 2021, p. 26), como certas tradi¢des nas Ciéncias
Sociais, a Sociologia de Bernstein desenvolve principios ou modelos
tedricos os quais, por meio de um constante processo de refinamento,
originam os conceitos que podem ser traduzidos em possibilidades no
mundo empirico: “Por meio de uma série de etapas descritivas, de
transformagdo, um termo tedrico é traduzido em um processo no
mundo” (MOORE, 2013, p. 133). A vista disso, na pesquisa baseada em
Bernstein o desenho dos instrumentos e dos protocolos de pesquisa
devera obedecer a um imperativo de rigor metodolégico.

Ao acompanhar a tradi¢do da pesquisa empirica das Ciéncias Sociais
norteamericanas, particularmente em autores como Robert Merton e
Paul Lazarsfeld, as investigagdes inspiradas em Bernstein irdo recorrer a
nogido de indicador para a construcdo de suas linguagens externas de
descrigdo. Metodologicamente, o indicador de um conceito deve
responder a necessidade de registrar propriedades que nio se podem
definir operativamente de uma forma direta a partir do préprio conceito.
O indicador, portanto, torna-se uma espécie de regra de
correspondéncia para a pesquisa social empirica.
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Ora, os indicadores tornam-se necessarios quando o conceito ao
qual se deseja vincular uma definigdo operacional é muito amplo ou geral.
Eles, entdo, permitem estabelecer relagcbes de indicagdo com a
propriedade ou o conceito que se deseja operacionalizar, e a natureza ou
conteldo dessa relagio de indicagdo, seguindo a visio mais canénica,
deve obedecer tanto a Logica como a Semantica. A validez de um
indicador, por sua vez, se relaciona com a fidelidade com que este
recupera as variadas manifestagdes da propriedade ao qual ele se vincula,
fidelidade implicada, deste modo, na correspondéncia seméntica entre o
modelo do indicador e a linguagem associada a propriedade ou conceito.
Desse modo, estabelece-se a for¢a da linguagem de descricio ou a
gramaticalidade da teoria.

Na pratica, para que um indicador assuma uma definicio
operacional, necessita-se criar ou desenvolver um ou mais de um
instrumento, que nos permita transformar uma propriedade do mundo
empirico em uma variavel que ocupa um vetor-coluna em uma matriz de
dados. Nas Ciéncias Sociais, restringe-se a concepgao de indicadores para
conceitos que se referem as propriedades, e estas propriedades devem
apresentar estados em todos os casos que ocupam as filas da matriz
associadas ao instrumento do indicador (MARRADI et al., 2007). E
permitido, no entanto, escolher ou construir mais de um indicador para
um mesmo conceito.

Um exemplo desse procedimento metodolégico apresento, a seguir,
por meio do conceito de classificagdo. A classificagdo é o conceito que
permite a Bernstein examinar as relagdes entre categorias, que podem ser
“instancias, agentes, discursos ou praticas” (1998, p. 37). E o principio
subjacente que separa as categorias dentro do conjunto a que elas
pertencem. Com efeito, ela varia com a for¢a de separagéo, forca esta uma
expressdo das relagdes de poder advindas das relagSes sociais, como a
divisdo social do trabalho, que a forga da separagdo reproduz. Na pesquisa
sobre praticas pedagdgicas, em particular, o conceito de classificagio se
associa ao “qué” é transmitido em uma pratica, diferenciando-se do
“como” se da a transmissdao (MORAIS; NEVES, 2001).

Em nossa pesquisa, empregamos a classificagio para investigar o
conhecimento da Quimica representado em questionamentos de um
mesmo professor observados em salas de aula de diferentes escolas,
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cujos alunos exibiam um marcado contraste socioeconémico entre si>. O
conceito de classificagdo nos permitiu investigar as diferentes formas ou
niveis de conhecimento quimico presentes no discurso pedagégico em
cada sala de aula, como também as relagGes estabelecidas entre essas
diferentes formas ou niveis nas perguntas comunicadas em sala de aula
(SILVA, 2019; SILVA; SANTOS, 2021).

O indicador Relagées Intradisciplinares foi construido para analisar os
questionamentos de acordo com o nivel do conhecimento quimico a que
eles estavam relacionados (isto é, fenomenologico, representacional e
tedrico). Trata-se da interagio, existente ou ndo, entre estes diferentes
niveis e, portanto, de reconhecer os seus limites ou fronteiras. No
desenvolvimento de nossos instrumentos analiticos, definimos que os
graus que a classificacdo assumia nas perguntas variavam entre uma
classificagdo forte (C+) e uma classificagdo muito fraca (C--), conforme o
Quadro 1. Assim, a classificagio é considerada forte (C*) quando o
questionamento envolve apenas um dos trés niveis do conhecimento
quimico, seja ele qual for. A classificagdo é considerada fraca (C°) quando
o questionamento transita entre dois niveis do conhecimento quimico
como, por exemplo, entre os aspectos fenomenoldgicos e
representacionais, ou entre os aspectos tedricos e representacionais
(MORTIMER et al, 2000). O questionamento apresenta classificagdo
muito fraca (C”) quando ele transita por todos os trés niveis do
conhecimento quimico.

2 Ver Capitulo 9 nesta obra para mais informagdes sobre essa e outras pesquisas acerca
dos questionamentos em aulas de Quimica.
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Quadro 1: Caracterizagio da pratica pedagdgica no contexto instrucional (Fonte: Lopes, 2019)

Relagoes epistémicas: Tipo de Questionamento

Fronteiras do
conhecimento

conhecimento quimico, seja ele o
tedrico, representacional ou
fenomenoldgico.

conhecimento quimico.

Contexto Indicador c C C-
Relagio O questionamento feito permeia | O questionamento transita entre | O questionamento transita pelos
Intradisciplinar | apenas um nivel do | dois  niveis  distintos do | trés niveis do conhecimento

quimico.

Fragmentos de episédios de aulas

Aluno: oh LM, quando eu vou
saber que o polo é positivo ou
negativo?

Professor: quando o qué?

Aluno: quando eu vou saber que

o polo é positivo ou negativo?

Professor: trés ... dois quatro seis
oito dois quatro seis oito dois
elétrons quatro elétrons seis
elétrons oito elétrons entdo a
camada de valéncia esta o qué?
Completa ok? O oxigénio estad
estavel ai? Ta estavel? Ndo eu
tenho um hidrogénio sé esse
adquiriu a estabilidade mais e
esses dois o nitrogénio ele pode
fazer uma aqui e uma aqui?
Aluno: pode
Professor:

fésforo... eu  vou

pensar em que primeiro?

Professor: nio é fazer outra M é

vocé entender que aquele

reagente, lembra quando eu
passei o video sobre o indicador,
que ele botou o gas carbbnico
dentro da 4gua e ai este gas
carbénico e este gelo seco
comegou a aumentar e mudar de
coloragio ai ele adicionava outra
substancia e voltava a cor original
ai o gelo seco continuou a
sublimar e mudava () isto é um
processo entende?
Vocé pode obter o reagente

reversivel

original isto é reversibilidade olha
aqui a formagdo do bolo é uma
reacio re ou irreversivel?
Alunos: irreversivel
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As variacbes nos graus para o indicador do Quadro 1 foram
propostas a luz da teoria de Bernstein e também considerando-se trés
tipos de situagdes: as situages observadas, as quais de fato aconteceram
nas aulas que acompanhamos; as situagdes possiveis, as quais, a partir
daquilo que foi observado, poderiam vir a acontecer; e as situacdes
necessdrias, aquelas que se acredita serem mais adequadas para a pratica
pedagdgica, mas que poderiam n3o se realizar na pratica particular
observada. Levando em consideragio essas trés situagdes, o instrumento
aqui proposto e suas respectivas variagdes nao estio limitados apenas
aos dados observados, mas podem tanto prever novas situagdes bem
como permitir a analise de outros casos e contextos para além daqueles
registrados por nés nessa pesquisa.

Os dados registrados, para o caso deste indicador em particular,
apresentaram todas as situagdes empiricas previstas por ele, embora com
tendéncias distintas entre as duas salas de aula observadas pela pesquisa.
O indicador permitiu-nos, desse modo, verificar sua variagio no
referente empirico, isto é, seu aspecto qualitativo, mas também sua
tendéncia, isto é, o aspecto quantitativo. Consideramos este como um
exemplo bem sucedido de construcdo de uma linguagem de descri¢ao
externa ou de um dispositivo de tradugao que, baseado nos conceitos de
classificagdo e de niveis de conhecimento quimico, isto &, as linguagens
de descrigdo internas, logrou permitir a analise integral das perguntas
com conteldo instrucional nos intercdmbios de sala de aula.

Consideragoes finais

Neste capitulo me propus a discutir alguns dos aspectos mais
destacados, de acordo com a minha perspectiva, dos fundamentos
epistemoldgicos e ontoldgicos da teoria social desenvolvida por Basil
Bernstein. Além de apresentar conceitos e nogdes como linguagens de
descricdo, estruturas de conhecimento e gramaticalidade, também
especulei em torno as filiagdes assumidas por Bernstein no interior de
sua particular teoria do conhecimento. Toda essa discussio, entretanto,
procurou abordar as relages do conhecimento tedrico em Bernstein
com seus referentes empiricos no campo social. Nao podemos esquecer
que a Sociologia de Bernstein, apesar de conhecida por sua alta abstragdo
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e densidade teodrica, é, sobretudo, uma ciéncia empirica, isto é, é pensada
e construida em comunhio com os dados.

Como ilustragdo a discussdo abstrata dos aspectos mencionados,
exemplifiquei, por meio de uma pesquisa do Gepegs, o desenvolvimento
e a aplicagdo de uma linguagem de descricdo externa, um dos conceitos
abordados neste capitulo. De acordo com Maton (2014), ha poucos
exemplos publicados de linguagens externas e, mais raro ainda, discussdo
na literatura em torno do desenvolvimento dessas linguagens, uma vez
que as pesquisas publicadas destacam seus resultados, porém pouco
revela sobre o processo de fabricagdo dos instrumentos que fornecem
esses resultados.

Um dos aspectos da epistemologia aplicada por Bernstein se
relaciona com a primazia do “real” como principio de verificagdo da
conformidade entre a teoria e a experiéncia, o que evidencia a adesio de
Bernstein ao realismo. Com efeito, o “real”’, desse modo, funciona como
o arbitro final da experiéncia (BOURDIEU, 2003). No entanto, defendo
neste texto que Bernstein atenua os compromissos mais positivistas
implicados em sua epistemologia, como a adocio das regras de
correspondéncia redefinidas como linguagens de descricio externa,
guiando-a em direcdo a um racionalismo aplicado (BACHELARD, 2006).

Seu racionalismo é construcionista, pois os significados que a pesquisa
constroi sdo obtidos por meio do engajamento do pesquisador com o
mundo empirico. Neste engajamento, o mundo ou as coisas-em-si
(LATOUR, 2019) assumem uma parte vital na geragdo de significados
para o pesquisador. Os significados surgem na interacdo do pesquisador
com seus referentes, em processos de reconhecimento de significados
pré-existentes e de criagdo de novos significados.

Como epistemodlogo, Bachelard pressupunha que as ciéncias sdo
filosoficamente muito diferentes entre si, e que em cada ciéncia hd uma
medida particular da relagdo entre a razdo e o empirico (BACHELARD,
2001). Estudiosos da obra de Bernstein, Moore e Muller (2003) defendem
que os campos de producdo de conhecimento podem operar de modos
diferentes. Consequentemente, ndo é possivel avaliar todas as ciéncias
com a mesma régua, como ambicionado pelos filésofos do Circulo de
Viena. Ainda que para Bernstein as Ciéncias Sociais sejam retratadas de
um modo niao muito lisonjeiro, como detentoras de linguagens de
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descrigdo fracas e como estruturas de conhecimento incapazes de serem
integradas hierarquicamente, sua Sociologia pretende escapar a essa
regra, apoiando-se em uma epistemologia sui generis, que mescla e integra
diferentes escolas de pensamento.

Bachelard (2000) também aduzia que “a medida que os
conhecimentos se acumulam, ocupam menos lugar, pois que se trata
verdadeiramente de conhecimento cientifico e ndo de erudi¢do empirica”
(p. 122). Essa capacidade de acumulagio é o desenvolvimento por
exceléncia das estruturas de conhecimento hierarquicas ou verticais,
como as ciéncias da natureza:

O principio de estruturagdo deste conhecimento impulsiona as conformagdes em
diregio a proposi¢des cada vez mais gerais que integram o conhecimento de niveis
inferiores e através de um ambito em expansio de fenédmenos aparentemente
diferentes (BERNSTEIN, 1998, p. 198).

Na Sociologia de Bernstein, essa acumulagdo é possivel pois, ao
rejeitar o empirismo mais radical, a sistematizag¢do interna de sua doutrina
é capaz de construir aquilo que n3o lhe foi dado e, por conseguinte,
possibilitar que “o desconhecido [seja] formulado” (BACHELARD, 2006, p.
93, o italico é do autor). Conforme discutimos, isso se da com a
incorporagdo do vazio discursivo, baseada na conexdo entre as duas
formas de linguagens que medeiam a teoria e os dados.

Embora Bachelard fosse um filésofo e ndo tenha se dedicado a
pesquisa, ele e Bernstein aproximam-se no destaque que dio a
formulagdo do problema como o cerne do empreendimento cientifico.
Se todo conhecimento cientifico é uma resposta a uma pergunta para
Bachelard (2016), entdo “é preciso saber formular problemas” (p. 18).
Em relagio a escolha tedrica mais apropriada para enfrentar os
problemas de pesquisa, Bernstein (2000) acompanha Bruno Latour
(2011) em sua divisio entre a ciéncia (o conhecimento candnico) e a
investigacdo como um processo interacional dindmico, para a qual deve
ter maior peso a definicio do problema do que a escolha da linguagem
especializada para sua descricao.

Dai deduz-se que estamos autorizados em aproximar a teoria social
de Bernstein de outros construtos teoricos, desde que se coadunem
entre si, 3 maneira realizada por Silva Junior e Santos (2020). Neste caso
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em particular de pesquisa em sala de aula, a teoria do discurso pedagégico
alia-se a etnografia interacional de Hugh Mehan (1979) e a abordagem
comunicativa de Mortimer e Scott (2002). Para justificar a justaposi¢ao
de diferentes perspectivas, contamos com o proéprio Bernstein (1998),
quem adverte que as formas de descrigdes geradas pelos principios de
modalidade do cédigo pedagégico ndo esgotam as possiveis realizagdes
em sala de aula.

A evolucio de uma teoria, para Bernstein (1999), é uma funcao do
esforgo desprendido em desenvolver um maior poder de descrigdo, uma
maior clareza e controle conceitual, uma crescente generalizagio e uma
crescente delicadeza no nivel do detalhe. Essa evolugio, por sua vez, esta
diretamente relacionada a pesquisa empirica extensiva com a qual a teoria
foi influenciada e respondeu a ela. Ao aumentar o seu poder de descricio,
a teoria também aumenta o seu poder de previsio e, dessa maneira,
potencializa a acumulag¢do de conhecimento. O ecletismo do pensamento
epistemologico de Bernstein é fruto de seu tempo, mas também reflete
o engajamento e compromisso de sua Sociologia com o mundo concreto
em que vivemos.

Este capitulo iniciou com trés perguntas: Como uma ciéncia
constroi e acumula conhecimento? De que forma uma teoria conecta-se
ao mundo empirico? De que maneira é possivel pensar novos problemas
de pesquisa a partir de uma teoria? Procurei respondé-las a partir da
particular perspectiva de Basil Bernstein, explorando caracteristicas de
seu pensamento que nNOs provocam a pesquisar com sua teoria social. As
respostas que apresentei e discuti, no entanto, nio representam um
modelo fixo para guiar-nos na pesquisa com Bernstein. Afinal, a atitude a
se tomar quando enveredamos em sua teoria sempre demandard o
esforco de imaginar e criar além do que ele préprio pensou e formulou.
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CAPITULO 2
Metodologia sociolégica mista de investigacdao: ampliando
possibilidades de pesquisa em ensino de Ciéncias

Larissa Aine do Nascimento

Natan Henrique Bataglia Felisberto
Alan de Marco Barbosa

Marcelo Tadeu Motokane

Introducao

Tradicionalmente, a pesquisa quantitativa direciona seu olhar para a
verificagio de indicadores e tendéncias nos dados coletados,
materializando numericamente a caracteristica predominante em
determinada situagio (GUNTHER, 2006; SCHNEIDER; FUJlI;
CORAZZA, 2017). Para tanto, utiliza-se da estatistica para potencializar
a andlise de dados e a inferéncia.

Durante a segunda metade do século XX, a relagdo tragada entre o
positivismo e o paradigma quantitativo levou pesquisadores a
questionarem a qualidade e a relevancia de explicagbes dos complexos
fenbmenos educacionais a partir de métodos quantitativos
(SCHNEIDER; FUJIl; CORAZZA, 2017; GRECA, 2002; ANDRE, 2013).

Para Mussi e colaboradores (2019) e Costa (1996), isto ocorreu em
decorréncia da instabilidade acarretada pelo acelerado ritmo de progresso
nesse periodo, levando ao questionamento da verdade cientifica como Unica
e, consequentemente, das teorias cientificas classicas. Desde entdo se tem
aceitado, progressivamente, a ideia da Ciéncia como composta de
instrumentos e explicagdes provisérias da realidade.

No entanto, André (2013) menciona que nio se deve tio logo
relacionar uma “pesquisa quantitativa” com uma perspectiva positivista.
Isso porque o processo de pesquisa, incluindo a escolha dos objetos a
serem investigados, as técnicas de coleta e anilise de dados e a
interpretagdo dos resultados partem de perspectivas tedricas e valores
do pesquisador, de maneira que se deve negar a ideia de que nimeros
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refletem de maneira neutra determinado fenémeno (GUNTHER, 2006;
MORAIS; NEVES, 2007b).

Neste contexto, a pesquisa qualitativa foi progressivamente
ganhando espaco, buscando aprofundar a compreensio de fenémenos
sociais complexos (SANTOS; GRECA, 2013), tais como os enfrentados
nas escolas, na formagdo de professores, entre outros; situagdes que
muitas vezes n3o sdo generaliziveis e transponiveis para outros
contextos.

Kelly e Lesh (2000) e Rennie (1998) relatam uma maior énfase nos
métodos qualitativos em pesquisas na area de ensino de Ciéncias,
publicadas na lingua inglesa a partir da década de 90. De igual maneira,
revisGes realizadas por Scarpa e Marandino (1999), Greca (2002), Santos
e Greca (2013), Schneider, Fujii e Corazza (2017) apontam a
predominancia de metodologias qualitativas em publicagdes de pesquisas
brasileiras em revistas nacionais, internacionais e em congressos da area
de ensino de ciéncias.

Temos [no Brasil] um tipo de pesquisa em ensino de Ciéncias que,
em termos metodolégicos, ndo difere substancialmente das tendéncias
internacionais, embora seja mais marcadamente qualitativa; que parece
ser relevante em termos culturais e sociais; que estuda, com certa
mindcia, os diferentes agentes e objetos implicados em seu objeto de
estudo, professores, estudantes, materiais didaticos e salas de aula, nos
aspectos cientificos e didaticos, e que mostra certa predisposi¢ao salutar
em implicar ativamente os professores no processo de pesquisa
(SANTOS; GRECA, 2013, p. 30)

Esta mudanca levou a ideia de que metodologias qualitativas s3o, de
maneira geral, melhores do que as quantitativas na pesquisa sobre
situacSes educacionais. No entanto, concordamos com Greca (2002) ao
dizer que as metodologias devem estar alinhadas a base tedrica, a
pergunta de pesquisa, ao objeto pesquisado e a técnica de coleta de dados
de maneira a se encontrar metodologias mais adequadas para gerar os
dados de pesquisa. A mesma autora critica a falta de abertura as novas
possibilidades metodolégicas, mencionando que, por vezes, os hovos
pesquisadores seguem as metodologias ja utilizadas pelo grupo de
pesquisa ao invés de avaliar e discutir a adequagao das mesmas aos seus
proprios objetivos de pesquisa.
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A superacio da dicotomia quantitativa-qualitativa por meio de
metodologias quali-quanti, isto ¢, abordagens mistas, vem sendo apontada
como uma tendéncia na pesquisa em ensino de Ciéncias, como um
“delineamento metodoldgico integrando técnicas oriundas das duas
metodologias a fim de obter dados sdélidos (caracteristicos da
metodologia quantitativa) e profundos e reais (caracteristicos da
metodologia qualitativa)” (GRECA, 2002, p. 79). Nessa perspectiva, as
técnicas atuam de maneira complementar, mapeando diferentes aspectos
da realidade educativa que, de maneira isolada, ndo seriam captadas. Sabe-
se que as respostas geradas “podem ou ndo convergir, que podem ou
nio se complementar, mas que implicam, sobretudo, abertura,
flexibilidade, riqueza metodolégica” (SANTOS; GRECA, 2013, p. 81)
sobre o fenémeno educacional pesquisado.

A opcdo pela perspectiva metodolégica reflete a maneira como o
pesquisador percebe o objeto de estudo, evidenciando aspectos
histéricos e ideologicos que formam o pesquisador, tais como o quadro
de referéncias utilizado, seus valores e visio de mundo (ANDRE, 2013;
MUSSI et. al., 2019). Compreende-se da teoria de Bernstein (1996a) que
sempre que um texto é recortado ou interpretado por outrem ocorre
neste processo uma recontextualizagdo, isto &, a supressio de intengdes
e ideologias propostas inicialmente pelo autor e acréscimo de outras
advindas daquele que interpreta esse texto: o pesquisador.

No entanto, para além da escolha metodoldgica, a pesquisa deve
atentar-se para a qualidade dos resultados apresentados, bem como a
consisténcia da relagio entre quadro tedrico, metodologia e técnica.
Revisdes bibliograficas de trabalhos apresentados em congressos
nacionais de ensino de ciéncias (SCARPA; MARANDINO, 1999; GRECA,
2002), bem como revistas de ensino de ciéncias (SANTOS; GRECA,
2013), apontam como uma das principais falhas a falta de conhecimento
— e alinhamento — entre a metodologia de pesquisa e a sua utilizagdo no
processo investigativo.

Para Greca (2002), esta situagdo é preocupante, uma vez que as
questdes metodolégicas determinam a qualidade da produgdo e,
consequentemente, problemas metodologicos levantam duavidas em
relagdo a relevancia dos dados obtidos. Morais e Neves (2007a) chamam
a atengdo para a necessidade de que as investigagdes em ensino de
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Ciéncias sejam sustentadas por um quadro tedrico de grande rigor
conceitual e poder explicativo. Complementarmente, Mussi et al. (2019)
dizem que “a ateng3o do estudioso deve ser direcionada no quanto a
abordagem e as técnicas selecionadas auxiliardao na andlise apropriada do
problema, permitindo que o pesquisador atinja um resultado coerente e
suficiente” (MUSSI et al., 2019, p. 417).

Greca (2002), Morais e Neves (2007a) e Mussi et al. (2019) revelam
lacunas na pesquisa em ensino de Ciéncias que devem ser sanadas. Para
tanto, sera apresentada a metodologia sociolégica de investigagao proposta
por Bernstein (1996b) e aprimorada por Morais e Neves (2001, 2007a)
como uma possibilidade de preencher tais lacunas. Vemos essa
possibilidade devido ao alinhamento e rigor metodolégico proporcionado
pela dialogicidade entre modelos tedricos de linguagem interna, linguagem
externa e pratica empirica advinda das relagdes sociais da atividade
pedagdgica, as quais fortalecem e complementam os modelos tedricos.

Assim, propde-se com o presente trabalho discutir a seguinte
questdo: Como a teoria de Bernstein dialoga com a pesquisa quali-
quanti para a ampliagcdo de possibilidades de investigacoes no
ensino de ciéncias? Para tanto, apresentaremos algumas das principais
contribui¢cdes de Basil Bernstein para o campo da pesquisa educacional;
como sua teoria permitiu a constru¢do de percursos metodolégicos
variados em trabalhos posteriores e finalizaremos com um exemplo de
trabalho de abordagem mista na area do ensino de ciéncias fundamentado
nas ideias do sociélogo.

A Teoria de Bernstein e a multiplicidade de percursos
metodologicos

Basil Bernstein foi um grande socidlogo do século 20 cujas
contribuigdes se aplicam para além de seu campo principal de estudo: a
Sociologia. Segundo Santos (2003), isso se deve principalmente ao fato
de as ideias de Bernstein se fundamentarem em diversas areas do
conhecimento, como a Psicologia, a Filosofia e a Sociolinguistica.

A teoria de Bernstein vem com uma linguagem de descricio que
possibilita o trabalho empirico e fundamenta diversas perspectivas na
investigagdo educacional. Concordamos com Morais (2004) ao
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mencionar que a dimensdo conceitual e a metodoldgica em Bernstein
estdo interligadas, de maneira que se rejeita a pesquisa empirica sem uma
base tedrica subjacente. Fazem parte deste arcabougo investigativo a
descricdo, a explicacdo, o diagnostico, a previsido e a generalizagdo. “Os
modelos tedricos, a linguagem de descricdio e a andlise empirica
interactuam transformativamente, de forma a conduzir a uma maior
profundidade e precisio” (MORAIS, 2004, p. 6).

Os fendmenos educacionais sio complexos e sua interpreta¢do nao
deve ser rasa e superficial. Utilizamos da metafora da tempestade de luz
no processo de andlise textual discursiva de Moraes (2003) para
simbolizar os efeitos da teoria de Bernstein na proposicio de uma
gramatica que descreva os fendmenos educacionais. O autor diz que

O processo analitico consiste em criar as condi¢es de formagio dessa tempestade
em que, emergindo do meio cadtico e desordenado, formam-se flashes fugazes de
raios de luz iluminando os fendmenos investigados, que possibilitam, por meio de
um esforgo de comunicagdo intenso, expressar novas compreensdes atingidas ao
longo da analise (MORAES, 2003, p. 192).

Nessa perspectiva, a gramatica proposta por Bernstein, alinhada a
aspectos técnicos, metodolodgicos, tedricos e epistemoldgicos nas
pesquisas em ensino de Ciéncias, cria as condi¢Bes necessarias para, a
partir do “caos” proveniente de dados de pesquisa, formar-se insights
sobre os fenémenos educacionais e as relagdes de poder e controle que
se relacionam com eles.

Metodologia de investigacao

Conforme destaca Galian (2008), é notavel como as ideias de Basil
Bernstein sempre estiveram em continuo aprimoramento e evolugio.
As continuas mudangas e refinamentos nos trabalhos do sociélogo se
devem, em grande medida, a ado¢ido de uma perspectiva epistemolégica
que constitui um "motor" do desenvolvimento de suas teorias
(MORAIS; NEVES, 2007a). Trata-se de uma abordagem de pesquisa que
utiliza os métodos quantitativos e qualitativos associados, isto é, uma
abordagem mista.
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Para Bernstein, a metodologia de investigacio mista pode revelar
grandes potencialidades quando pretendemos estudar diferentes
questdes educacionais (MORAIS; NEVES, 2007b). Por meio de um
modelo socioldgico de investigagio, Bernstein defende que, para estudar
diferentes textos e contextos, deve haver uma relagio dialética entre os
aspectos presentes em teorias e conceitos e os dados empiricos que
serdo analisados.

A metodologia de investigagdo, tal como sugerida por Bernstein,
rejeita quer a andlise empirica, sem uma base tedrica que |he esteja
subjacente, quer a utilizagio de teoria que n3o permita a sua
transformagiao com base nos dados empiricos (MORAIS; NEVES, 20073,
p.- 128). Posto isto, convém descrever a forma com que Bernstein
compreende as relagSes entre o tedrico e o empirico. Esta descri¢ao
pode ser melhor compreendida por meio dos conceitos de linguagem de
descrigio interna e externa, presentes no modelo da figura 1'.

Com base no modelo, podemos observar o conceito de linguagem
de descrigio interna. De acordo com Bernstein, a linguagem de descri¢ao
interna é constituida por uma ou mais teorias, além de possuir um alto
nivel de abstracio (MORAIS; NEVES, 2007a). Uma vez que as teorias de
Bernstein possuem um grande poder explicativo, podemos dizer que
essas teorias possuem um grande potencial como linguagem de descrigao
interna, ja que, por meio dos mesmos conceitos podemos estudar uma
diversidade de relagSes entre categorias, dentre as quais podemos
destacar: as relagSes entre diferentes agéncias, como as escolas, as
familias e as comunidades; as relagdes entre diferentes sujeitos, como
alunos, pais e professores; as relagdes entre diferentes discursos, como
os discursos académicos e nio académicos, os discursos dentro de uma
disciplina ou entre disciplinas, entre outros aspectos relevantes
(MORAIS; NEVES, 2001).

" Ver Capitulo 1 da presente obra para outros desenvolvimentos sobre os conceitos de
linguagem de descrigdo interna e externa na teoria de Bernstein.
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Figura 1 - Metodologia socioldgica de investigagio
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Fonte: Morais e Neves (2001).

O conceito de linguagem externa de descrigdo, por sua vez, diz
respeito as proposi¢des e modelos que sdo derivados da linguagem
interna de descrigdo e que possuem um elevado nivel de aplicabilidade
(MORAIS; NEVES, 2007a). Tais proposi¢des e modelos permitem uma
ativagdo da linguagem interna de descricdo para as analises e
interpretacSes dos diferentes textos e contextos que constituem os
dados empiricos de uma investigagio. Conforme as setas indicam no
modelo, ha uma relagio dialética entre o teérico e o empirico. E por
meio dessa relagio que podemos compreender melhor o potencial
diagnéstico, preditivo, descritivo, explicativo e transferivel de uma teoria.

Quando pensamos no sistema educativo, podemos, por exemplo,
diagnosticar os diferentes modelos de aulas que ocorrem em
determinada escola. Neste caso, poderiamos descrever os tipos de
praticas pedagdgicas que orientam as aulas observadas. Com base em
inferéncias, é possivel fazer previsdes a respeito das situagSes em que os
alunos poderiam ter um maior acesso a textos instrucionais considerados
legitimos. Por meio de explicagbes, podemos explicar as razdes
associadas ao sucesso e fracasso escolar de alunos pertencentes a
diferentes classes sociais. Ja por meio da transferéncia, podemos aplicar
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as mesmas teorias a contextos muito diferentes, como uma pratica
familiar, uma aula de ciéncias, um curso de formagao de professores etc.
Para abranger muitas dessas situagdes, técnicas qualitativas e quantitativas
sio requeridas, provendo cada uma dados importantes e
complementares para a compreensio do fenémeno estudado.

Sendo assim, fica claro porque a abordagem mista, tal como
compreendida por Bernstein, possui um grande potencial para a area de
educagdo. Da mesma forma que os resultados de trabalhos empiricos
podem conduzir a mudangas na linguagem externa de descri¢do, a
linguagem de descrigdo externa pode conduzir a mudangas na linguagem
de descrigio interna. Com isso, modelos, proposi¢Ses e instrumentos de
pesquisas adquirem uma maior precisdo e confiabilidade, ao passo que
diferentes teorias ganham maiores refinamentos e potencialidades para
compreendermos a realidade por meio delas (BERNSTEIN, 1996b).

Diversas pesquisas utilizando as teorias de Basil Bernstein vém
sendo desenvolvidas em Portugal pelo grupo de Estudos Sociologicos de
Sala de Aula (ESSA), da Universidade de Lisboa. Algumas destas pesquisas
utilizam a abordagem mista. Conforme destacamos anteriormente, as
pesquisas em ensino de ciéncias atualmente apresentam uma maior
énfase nos métodos de pesquisa qualitativos, mas autores como Scarpa e
Marandino (1999), Greca (2002), Morais e Neves (2007b), Santos e Greca
(2013) e André (2013) ja apontam abordagens mistas como possibilidades
de se mapear aspectos diferentes e complementares da realidade
educativa. De encontro a esta tendéncia, ha trabalhos interessantes que
utilizam as formas de inquérito qualitativa e quantitativa associadas.

Em um estudo realizado por Galian (2009), a pesquisadora buscou
compreender como ocorria o processo de recontextualizagdo do
conhecimento escolar de Ciéncias, isto é de que maneira o
conhecimento se transformava a medida que passava por instancias como
os Parimetros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais, o livro
didatico e as aulas de uma professora de Ciéncias da 8° série do Ensino
Fundamental. Por meio de uma abordagem mista de investigacio, a
autora observou que, ao longo desse processo de recontextualizagio,
ocorreu uma redugdo no nivel de exigéncia conceitual. Com isso, a
interacdo entre a pesquisa qualitativa e a quantitativa permitiu concluir
que houve uma redugio na qualidade do ensino de ciéncias no que se
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refere a complexidade dos conhecimentos, as competéncias cientificas a
intradisciplinaridade, parametros estudados na exigéncia conceitual.

Estudando a atuagdo de uma professora de Ciéncias em salas
diferentes de uma mesma escola publica, Ratz (2019) comparou como
eram as aulas dessa professora em duas turmas compostas por alunos
socialmente diferenciados. Baseando-se na abordagem mista de
investigacdo, a pesquisadora desenvolveu instrumentos de andlise que
permitiram caracterizar o nivel de exigéncia conceitual presente nas
praticas pedagogicas da professora. Os resultados indicaram que
ocorreu uma reducdo no nivel de exigéncia conceitual na turma que era
composta por alunos desfavorecidos socialmente. Além de dificultar o
acesso de alunos desfavorecidos ao conhecimento cientifico abordado
no material didatico aplicado, a redugido da exigéncia conceitual possui
implicagbes sociais profundas, ja que tende a ampliar as desigualdades
entre os estudantes.

A seguir, apresentaremos em maiores detalhes a utilizagdo da
abordagem mista em um trabalho intitulado “Analise da
recontextualizagdo dos discursos sobre biodiversidade e cidadania em um
curso de formagdo para professores de ciéncias”. Este trabalho
compreende uma pesquisa de mestrado em ensino de ciéncias e foi
realizada por Nascimento (2021). O estudo se fundamenta nas teorias de
Basil Bernstein e adota a abordagem metodologica mista, servindo
também de exemplificacio da metodologia socioldgica de investigacao.

Linguagem interna: teoria de recontextualizacao

Na pesquisa referida buscou-se encontrar relagdes entre a
pesquisa social e a teoria social subjacente por meio da interpretagio
dos dados e construgdo de significados (FLICK, 2009, 2013; MAY,
2004), isto é, a relagdo dialogica entre linguagem interna e externa. No
caso deste estudo, a pesquisa foi fundamentada principalmente na teoria
da reproducido e transformagio cultural de Basil Bernstein, que explicita
o mecanismo por detras da formagdo do discurso pedagdgico, sendo
este o modelo de linguagem interna de descricio adotado. Morais e
Neves (2007a) dizem que “a linguagem interna de descrigio é
constituida por uma teoria ou por um conjunto de teorias [..] que
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contém conceitos e modelos a um nivel elevado de abstrac¢io”
(MORAIS; NEVES, 20073, p. 27).

Buscou-se descrever um fendémeno particular de ensino que
ocorreu durante a execuc¢do de um curso de formagio de professores e,
a partir disso, analisar e interpretar esses resultados a luz dos referenciais
tedricos da teoria social. A andlise procurou identificar como ocorreram
as sucessivas recontextualizacdes do discurso cientifico durante a
aplicagdo desse curso. Logo, foram coletados dados no inicio (pré-teste),
durante e ao final do planejamento das atividades didaticas pelos cursistas
(pos-teste). Agora serdo explicitados alguns pontos do modelo de
linguagem interna adotada.

A teoria de reprodugio e transformagido cultural de Bernstein
(1996a) é fruto de uma andlise interna da estrutura do discurso
pedagdgico que permite discutir como s3o criados os principios de
comunicagdo a partir da distribuicio de poder e dos principios de
controle da sociedade. A partir dela busca-se compreender como a
constituigdo e o funcionamento das estruturas educacionais permitem a
reprodugio das relagdes de poder existentes na sociedade. Domingos et
al. (1986) relatam semelhanca e complemento entre esta teoria e o
trabalho de Bourdieu, dizendo que a Bourdieu interessa a estrutura de
reproducdo cultural, e a Bernstein, o processo desta reprodugio.

Assim, de acordo com a macroestrutura hierarquica da sociedade,
os sujeitos sdo posicionados de maneira diferencial e segundo sua classe
social. Este posicionamento fornece acesso a diferentes conhecimentos
no nivel micro das estruturas educacionais. Como consequéncia, os
principios de comunicagdo s3o desigualmente distribuidos entre as
classes sociais. No interior do sistema educacional o modelo que explicita
este fendmeno é o do dispositivo pedagdgico (BERNSTEIN, 1996a).

O dispositivo pedagdgico é um sistema de regras que tornam
possivel e regulam a comunicagdo pedagdgica. Essas regras sio
relativamente estaveis por dependerem da ideologia do grupo dominante
e, assim, ocorre a manuten¢ao da hegemonia de poder e controle desses
grupos pela distribuigio seletiva de conhecimentos as camadas sociais.

O controle é exercido por meio de agéncias que detém o controle
do sistema educacional (como o MEC, materiais didaticos, avaliagdes,
entre outros), pois estas selecionam o contetdo a chegar na sala de aula,
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processo este chamado de recontextualizagio. Passa-se pelo processo da
transformagdo do texto académico/cientifico produzido nos niveis
superiores do sistema educacional em um texto diferente e pronto para
ser transmitido em sala de aula. Normalmente, nesse processo ocorrem
mudangas no texto original e oculta-se a ideologia por detras do
conhecimento produzido pela academia.

Demarcar e caracterizar este processo é relevante para fins de
pesquisa, pois auxilia na compreensio da relagdo entre o poder e o saber,
pois o dispositivo pedagdgico possui de maneira intrinseca momentos
potenciais de contestagdao da ordem estabelecida (BERNSTEIN, 1996a;
NASCIMENTO, 2021). Nesse momento fala-se sobre a transformagao
cultural a partir do desvelamento das estruturas hierarquicas, poder e
controle por detras da transmissio diferencial de contelidos para as
classes sociais.

No entanto, critica-se a extensio argumentativa de Bernstein ao
propor a mudanga por meio do modelo de reproducio e transformagio
cultural, pois neste a resisténcia é concebida dentro do contexto de
funcionamento das regras do dispositivo pedagdgico “sem que haja a
investigacdo do processo de implodir tais regras [...] levando a conclusio
de que ha transformagdes impossiveis no contexto dessa dada estrutura”
(LOPES, 2005, p. 54-55).

Linguagem externa: dimensdes da biodiversidade e da
cidadania

A linguagem externa de descricdo é derivada da linguagem interna,
constituindo modelos e proposicbes com um grau maior de
aplicabilidade. Trata-se, tal como a linguagem interna, de um nivel teérico
de constru¢do da metodologia de investigagdo. Morais e Neves (20072a)
afirmam que os niveis de linguagem interna, externa e a andlise empirica
interagem de maneira dialégica, permitindo uma maior profundidade e
precisio na descri¢ao do fenédmeno educacional estudado.

No caso do referido estudo, compreendemos que a linguagem
externa de descrigdo foi baseada em modelos advindos da Ciéncia e da
Filosofia. Assim, buscou-se verificar as possibilidades de intersec¢do entre
as dimensdes da cidadania (social, civil, politica, econémica e intercultural)
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propostas dentro do campo filoséfico por Adela Cortina (2005) e as
dimensdes da biodiversidade (genética, filogenética e funcional) a partir
de pesquisas na area das Ciéncias Naturais.

A partir desses referenciais foram elaborados modelos tedricos na
forma de categorias que, durante a andlise dos dados, buscaram
caracterizar a compreensdo dos cursistas sobre as dimensdes da
biodiversidade e da cidadania. Assim, estabeleceu-se critérios de inclusio
e exclusdo para cada dimensao da biodiversidade e da cidadania de acordo
com suas definigdes. Como exemplo, citaremos a definicdo de uma
dimensdo e os critérios que foram criados para inserir as falas dos
cursistas dentro da categoria.

Segundo a FAPESP (1999), a dimensio funcional da biodiversidade
se refere aos papéis que os organismos desempenham dentro das
populagdes, comunidades e ecossistemas, incluindo a interagio com
processos ecolégicos e o papel destas relagdes na geragio e manutencao
da biodiversidade em escalas espaciais e temporais. A partir dessa
definicdo foram criados trés critérios de inclusio para a categoria
“dimensdo funcional da biodiversidade”: i) fala sobre o papel do
organismo em populagdo, comunidade ou ecossistema; ii) menciona a
interagdo com processos ecoldgicos (bidticos e abidticos); iii) menciona
o papel das relagbes na geragdo e manutengdo da biodiversidade
(podendo ser em escala espacial e/ou temporal) (NASCIMENTO, 2021).
Este mesmo processo ocorreu para as demais dimensGes da
biodiversidade (genética e filogenética) e da cidadania (social, civil,
politica, econdmica e intercultural).

Segundo Bernstein (1996b), a linguagem externa ativa a linguagem
interna de descrigdo e, assim, era esperado que as categorias fossem
encontradas nos dados empiricos, permitindo o estabelecimento de uma
relagdo dialdgica entre os modelos tedricos internos (a teoria de
reproducio e transformagdo cultural), os modelos teéricos externos (as
dimensdes da biodiversidade e cidadania na forma de ferramentas) e a
situacdo pesquisada (a utilizagdo das dimensSes no planejamento de aula
pelos cursistas).
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O empirico: relagdes sociais da atividade pedagégica

O curso de formagéo aplicado durante o estudo teve duragdo de
30h, e nesse periodo, houve oficinas nas quais os participantes planejaram
atividades didaticas investigativas sobre a preservagio da biodiversidade
sob a supervisdo de pesquisadores da area. Nas atividades elaboradas foi
avaliada a insercdo das dimensdes da biodiversidade e da cidadania em
dois momentos: antes e apdés uma discussio sociocientifica. O
fornecimento do cédigo contendo o discurso cientifico ocorreu durante
uma palestra que conteve um momento de discussio sociocientifica
(FREITAS et. al., 2020) na qual as dimensdes da biodiversidade e da
cidadania foram explicitadas e discutidas com os cursistas.

Os dados foram coletados a partir da gravagio dos momentos de
planejamento das atividades didaticas antes e apds a intervengio da
palestrante. As falas foram transcritas de acordo com as proposi¢des de
Preti (1999) e estruturadas em episdédios, que sio uma parcela do
discurso com limitages claras em relagdo ao tema abordado, tarefas
desenvolvidas ou fase didatica. Assim, foram obtidos dois episddios: antes
e apos a palestra. Os episodios foram subdivididos em turnos de fala (TF),
considerados os periodos em que cada interlocutor marca as mudangas
de fala ao longo do dialogo.

Para Morais e Neves (2007b), as “relagcdes sociais da actividade
pedagdgica referem-se aos textos e contextos pedagdgicos que
constituem o nivel empirico da metodologia de investigagao” (MORAIS;
NEVES, 2007b, p. 27). Assim, a gravacdo, transcri¢do e anilise dos dados
do curso constituem o nivel empirico da metodologia socioldgica de
investigagdo, contendo as relagdes sociais da atividade pedagogica, as
quais sdo interpretadas segundo o quadro tedrico composto de
linguagem interna e externa de descrigdo.

A abordagem mista
Teve-se como objetivo de pesquisa caracterizar o processo de
recontextualizagdo dos conceitos de biodiversidade e cidadania, entre os

campos de produgio e de reprodugdo do discurso, durante um curso de
formagdo de professores (NASCIMENTO, 2021).
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Para tanto, recorreu-se a triangulacdio de métodos qualitativos e
quantitativos (abordagem mista), cada um apropriado a determinada
parte do processo. Segundo Flick (2009, 2013), neste modelo as
diferentes perspectivas metodoldgicas se complementam para a analise
de determinado tema, permanecendo como etapas auténomas de
operagdo lado a lado e com ponto de encontro no tema em estudo.

A utilizacio de miultiplas fontes de evidéncia (qualitativa e
quantitativa) é favoravel quando o contexto é complexo e possui um
conjunto intrincado de variaveis, tal qual o fenémeno estudado, no qual
os sujeitos sofrem influéncia dos diversos agentes no dispositivo
pedagégico  (Legislagbes  educacionais, decisbes de  orgios
governamentais como o Ministério da Educagdo e Cultura, curriculos,
avaliagSes, materiais didaticos, entre outros).

O trabalho com os dados ocorreu de maneira sistematica segundo
os passos da andlise de conteldo descrita por Bardin (2011). Foi realizada
a pré-analise do material por meio da leitura flutuante dos documentos
que continham os dados. Os epis6dios foram subdivididos de acordo com
os contextos de fala — unidades de contexto (UC), os quais agrupam TF
adjacentes e relacionados. Dentro de cada UC foram extraidos temas
presentes nas falas dos sujeitos, e estes temas compdem as unidades de
registro (UR) tematica, uma vez que nos interessava mais o tema da fala
do que sua sequencialidade.

A transposicdao dos TFs para URs ocorreu extraindo o tema
significante dentro de um ou mais TFs advindos de um mesmo individuo
e dentro de uma mesma UC. As URs necessitavam refletir o tépico
abordado na fala ou conjunto de falas dos cursistas e, portanto, seguiu-
se um percurso de refinamento das URs para que nio se perdesse dados
relevantes para a pesquisa e nem se modificasse o sentido original.
Concordamos com Moraes (2003) ao mencionar que o texto pode ser
interpretado a partir de diferentes teorias e é o conhecimento destas
teorias que fundamentam o processo da andlise textual. Assim, os
significados obtidos na analise sio decorrentes do conhecimento e da
teoria adotada pelo pesquisador.

O refinamento das URs ocorreu por meio de critérios de inclusdo
de acordo com a tematica pesquisada. Tratou-se de uma pesquisa do tipo
dedutiva por partir de categorias e cédigos pré-estabelecidos, isto &, a
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linguagem interna e a externa. Por isto, no momento de codificagio
optou-se pela selegio de URs que contivessem relagées com os seguintes
temas: 1) biodiversidade e/ou 2) cidadania.

Foi atribuido um numero/cédigo a cada UR, passo este que
permitiria identificar a UC de origem de cada UR, mesmo apds sua
categorizagio. As URs foram categorizadas e, para tanto, isoladas e
classificadas almejando determinada organizagio segundo os critérios de
inclusdo. As categorias foram: biodiversidade funcional; biodiversidade
genética; biodiversidade filogenética; cidadania civil; cidadania social;
cidadania politica; cidadania econémica; e cidadania intercultural.

As etapas que permitiram a construgio dos dados de pesquisa a
partir do TF estdo expostas na figura 2, a qual utiliza como exemplo o TF
30, que deu origem a UR 03, classificada dentro da dimensio filogenética
da biodiversidade.

Figura 2 - Exemplo de elaboragdo de unidade de registro a partir de um turno de fala.

Turno de Fala
Entéo (pra mim) eh.-...
todo mundo falou assim
ah:... biodiversidade &
quantidade.. né,
quantidade, vida na
terra, vida existente,
diversidade.. né.. fauna

@ flora.. Que vocés de animais @ planta
acham que da pra puxar
disso assim?

Fonte: os autores (2022).

A partir da distribuicio das URs nas categorias pode-se iniciar um
tratamento estatistico, etapa que forneceu dados importantes para a
pesquisa, verificando tendéncias e agrupando os sujeitos.

Tratou-se de variaveis qualitativas nominais, as quais foram
apresentadas com numero absoluto e porcentagem no trabalho de
Nascimento (2021). Por meio do software de andlise estatistica IBM SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) verificou-se a normalidade dos
dados com o teste estatistico de Shapiro-wilk (ROYSTON, 1992). Neste
teste a hipotese inicial (HO) é que os dados apresentam distribui¢do
normal, e para tanto o resultado do teste deveria fornecer sig > 0,05; a
H1 considera que os dados possuem distribuicio diferente da normal,
fornecendo sig < 0,05. O resultado obtido no teste foi sig < 0,01, levando
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a conclusdo que se tratava de uma distribui¢io diferente do normal (n3o-
paramétrica) dos dados.

Ademais, o teste estatistico adequado para os dados da pesquisa
deveria ser um que considerasse dois momentos diferentes em um
mesmo grupo, isto é, o grupo de cursistas antes e apds a
palestra/discussdo sociocientifica.

O teste de Wilcoxon (Wilcoxon Matched-Pairs; Wilcoxon signed-ranks
test) permite-nos verificar a existéncia de diferencas significativas entre
os resultados de um mesmo grupo em dois momentos diferentes. Este
teste é o método nio-paramétrico para comparagio de duas amostras
pareadas, correspondente ao teste T de Student (MACFARLAND;
YATES, 2016). Os procedimentos de analise visaram a caracterizagdo do
desempenho coletivo dos grupos de participantes relativo ao nivel de
recontextualizagio das dimensdes da biodiversidade e da cidadania.

A anilise estatistica, parte que constitui a etapa quantitativa da
pesquisa, permitiu-nos concluir se os cursistas falaram significativamente
mais sobre as dimensbes da biodiversidade e da cidadania apés a
intervencdo da palestrante e a vivéncia da discussio sociocientifica. Além
disso, permitiu observar exatamente onde ocorreu a diferenca. Assim,
foi possivel sistematizar os dados obtidos e verificar a caracteristica
predominante de cada grupo de cursistas.

No entanto, somente com a andlise quantitativa falta-nos a
informagdo de “como” estas dimensdes foram adicionadas, isto é, a
qualidade da inser¢ao dos conceitos das dimensdes da biodiversidade e
da cidadania nas atividades. Para sanar esta lacuna e complementar a
andlise, foi feita a andlise qualitativa das URs dentro de cada UC,
recorrendo aos TFs sempre que necessario.

Os dados do trabalho permitiram observar em quais dimensdes os
cursistas fizeram acréscimos e modificages; verificar se houve
interpretacSes equivocadas, adaptagdes e busca de exemplificagbes para
as dimensdes. Ademais, pdde-se ver exatamente quais dimensSes foram
privilegiadas no momento do planejamento dos cursistas
(NASCIMENTO, 2021).

A teoria da reproducdo e transformacido cultural de Bernstein
(linguagem interna), associada as ferramentas construidas sobre as
dimensdes da biodiversidade e da cidadania (linguagem externa) e aos
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dados de pesquisa (empirico), possibilitou a discussdo sobre o potencial
de uma formagdo de professores que valoriza e insere as dimensdes da
biodiversidade e da cidadania. Ademais, os dados permitiram analisar
atividades e potenciais praticas que podem valorizar a inser¢io no
planejamento das dimensdes da biodiversidade e da cidadania, tal como
de temas sociocientificos.

Dessa maneira, na pesquisa exemplificada as técnicas qualitativas e
quantitativas foram utilizadas de maneira complementar, cada uma
provendo resultados que, em conjunto, ajudaram a compreender o
fenémeno pesquisado. Sobre a utilizagdo de abordagens mistas, Greca
(2002) diz que é necessario buscar a articulagdo e complementagdo entre
os dois paradigmas [qualitativo e quantitativo] a fim de superar as
limitagdes dos métodos quantitativos e qualitativos. Supde-se que a
aplicagio de varios instrumentos, cada um deles imperfeito, embora com
diferentes imperfeicdes, pode conduzir a que os respectivos vieses das
duas abordagens sejam compensados e se possa obter uma medida mais
valida e fidedigna do fenédmeno estudado (GRECA, 2002, p. 79).

Conclusoes

Neste trabalho, tentamos responder "Como a teoria de Bernstein
dialoga com a pesquisa quali-quanti para a ampliagdo de possibilidades de
investigages no ensino de ciéncias?". Por meio de um levantamento
bibliografico, observamos que ha um predominio de pesquisas, utilizando
a abordagem metodolégica qualitativa. Vimos também que se tem
mencionado aspectos positivos de abordagens mistas, salientando o
potencial de sua utilizagdo na area de ensino de ciéncias devido a
complexidade dos fenédmenos estudados e a possibilidade de triangulagdo
a partir de diferentes fontes de dados.

Ademais, encontramos nas teorias do sociologo Basil Bernstein uma
perspectiva de investigacdo que valoriza a relagio entre uma base tedrica
robusta e técnicas empiricas, de maneira que a teoria seja
constantemente aprimorada e verificada pelas relagdes sociais advindas
da pratica pedagdgica. Essa perspectiva de pesquisa, chamada
metodologia sociologica de investigacdao, também valoriza o uso das
abordagens qualitativa e quantitativa associadas.
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O trabalho de Nascimento (2021) foi utilizado como exemplo para
explicitar aspectos de linguagem interna, linguagem externa e o empirico,
presentes na metodologia sociolégica de investigagdo. A pesquisa
também demonstrou que ha possibilidades de grandes contribuicSes da
abordagem mista para a pesquisa em ensino de ciéncias. Considerando as
relagdes entre o tedrico e o empirico, a investigagdo realizada revelou
que a metodologia de pesquisa empregada possui potencialidades
interessantes para:

a) diagnosticar a forma com que ocorre o processo de
recontextualizagdo de temas ligados as dimensdes da biodiversidade e da
cidadania;

b) descrever de forma qualitativa e quantitativa como as dimensdes
da cidadania e da biodiversidade apareceram nos textos produzidos por
cursistas;

c) fazer inferéncias a respeito de como uma formagio que valorize
discussSes sobre as dimensdes da biodiversidade e da cidadania podem
contribuir para uma formagdo mais cidad3, enriquecida conceitualmente
e engajada na busca de solugdes para problemas sociocientificos;

d) explicar os motivos pelos quais determinadas praticas
pedagdégicas podem promover determinadas dimensdes da
biodiversidade e da cidadania e dificultar a abordagem de outras; e

e) transferir os mesmos conceitos e modelos empregados para
outros contextos, como disciplinas de formacgdo inicial, cursos de
formagio continuada, praticas docentes, projetos de extensdo etc.

Sendo assim, é possivel afirmar que a teoria de Bernstein nio apenas
dialoga bem com as pesquisas qualitativa e quantitativa associadas, como
também amplia os horizontes de investigagdes no ensino de ciéncias.
Neste sentido, essa abordagem pode contribuir na elucidagio de
fenbmenos educacionais complexos. Portanto, defendemos que mais
pesquisas sejam produzidas, utilizando a abordagem mista e a
metodologia sociolégica de investigacio.

74



Referéncias

ANDRE, M. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus
editora, 2013.

BARDIN, L. Analise de Contetdo. 1. ed. Sio Paulo: Edi¢ées 70, 2011.
BERNSTEIN, B. A estruturaciao do discurso pedagoégico: classe,
codigos e controle. 1. ed. Petrépolis: Editora Vozes, 1996a.
BERNSTEIN, B. Pedagogy, symbolic control and identity: theory,
research, critique. Londres: Taylor & Francis, 1996b.

CORTINA, A. Cidadaos do mundo: para uma teoria da cidadania. 1.
ed. Sao Paulo: Edi¢bes Loyola, 2005.

COSTA, M. V. Novos olhares na pesquisa em Educagéo. In: COSTA, M.V.
(Org.). Caminhos investigativos: novos olhares na pesquisa em
Educacido. Porto Alegre: Mediagio, 1996. p. 9-17.

DOMINGOS, A. M.; BARRADAS, H.; RAINHA, H.; NEVES, I. P. A
teoria de Bernstein em sociologia da educacao. Lisboa: Fundacio
Calouste Gulbenkian, 1986.

FAPESP. BIOTA-Fapesp. 1999. Disponivel em: https://fapesp.br/biota/.
Acesso em: 11 mar. 2022.

FLICK, U. The SAGE Handbook of Qualitative Data Analysis. Los
Angeles: SAGE, 2013.

FLICK, U. Pesquisa qualitativa: por que e como fazé-la. In: Introducao
a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009. p. 20-38.
FREITAS, A. C; NASCIMENTO, L. A;; CASTRO,, R. G.; MOTOKANE,
M. T. Proposta de grupo focal para discussdo da questio sociocientifica
do desaparecimento das abelhas. In: Memorias de las VI Jornadas de
Investigacion Educativa y V Jornadas de Practica de la
Ensefanza del Profesorado en Ciencias Bioldgicas de la
FCEFyN de la UNC, Cérdoba, Cérdoba, Argentina, 2020.

GALIAN, C. V. A. A Recontextualizacao do conhecimento cientifico:
os desafios da constituigio do conhecimento escolar. 2009. Tese de
Doutorado (Educagio: Histéria, Politica, Sociedade), Pontificia Universidade
Catdlica de Sio Paulo, Sao Paulo, 2009.

GALIAN, C. V. A. A contribuicio da teoria de Bernstein para a descri¢ao
e a andlise das questdes ligadas a educagio. Educativa, Goiania, v.11, n.2,
p- 239-255, 2008.

75



GRECA, I. M. Discutindo aspectos metodoldgicos da pesquisa em ensino
de ciéncias: algumas questdes para refletir. Revista Brasileira de
Pesquisa em Educagdao em Ciéncias, [s. ], v. 2, n. 1, p. 73-82, 2002.
Disponivel em: <http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/view/183>
GUNTHER, H. Pesquisa qualitativa versus pesquisa quantitativa: esta é a
questio!. Psicologia: teoria e pesquisa, v. 22, n. 2, p. 201-209, 2006.
KELLY, A. E.; LESH, R. A. Trends and shifts in research methods. In:
KELLY, A. E; LESH, R. A. (Ed.). Handbook of research design in
mathematics and science education. Mahwah: Lawrence Erlbaum,
2000. p. 35-44.

LOPES, A. Politica de curriculo: recontextualizacao e hibridismo.
Curriculo sem fronteiras, [s. |.], v. 5, n. 2, p. 50-64, 2005.
MACFARLAND, T. W.; YATES, Jan M. Wilcoxon matched-pairs signed-
ranks test. In: Introduction to Nonparametric statistics for the
biological sciences using R. Cham: Springer, 2016. p. 133-175.

MAY, T. Pesquisa social: questdes, métodos e processos. 3. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

MORAES, R. Uma tempestade de luz: a compreensio possibilitada pela
analise textual discursiva. Ciéncia & Educac¢ido (Bauru), [s. I.], v. 9, n.
2, p. 191-211, 2003.

MORAIS, A. M.; NEVES, I. P. A teoria de Basil Bernstein: Alguns aspectos
fundamentais. Revista Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 2, n. 2, p.
115-130, 2007a.

MORAIS, A. M.; NEVES, I. P. Fazer investigagdao usando uma abordagem
metodoldgica mista. Revista Portuguesa de Educacao, 20 (2), p. 75-
104, 2007b.

MORAIS, A. M. Basil Bernstein: Sociologia para a educagao. In: A. Teodoro &
C. Torres (Orgs.), Educacao critica & utopia - Perspectivas para o século
XXI (Cap. 4). Lisboa: Edigbes Afrontamento, 2004.

MORAIS, A. M,; NEVES, |. P. Pedagogic social contexts: Studies for a
sociology of learning. In: A. Morais, |. Neves, B. Davies & H. Daniels (Eds.),
Towards a sociology of pedagogy: The contribution of Basil
Bernstein to research. Nova lorque: Peter Lang, 2001.

MUSSI, R. F. de F.; MUSSI, M. P. T.; ASSUNGAO, E. T. C.; NUNES, C. P.
Pesquisa Quantitativa e/ou Qualitativa: distanciamentos, aproximagoes e
possibilidades. Revista SUSTINERE, [s. I.], v. 7, n. 2, p. 411-430, 2019.

76


http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/view/183

NASCIMENTO, L. A. Analise da recontextualizacao dos discursos
sobre biodiversidade e cidadania em um curso de formagao
para professores de ciéncias. 2021. Dissertagio (Mestrado) —
Instituto de Fisica, Instituto de Quimica, Instituto de Biociéncias e
Faculdade de Educagio, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2021.
PRETI, D. Analise de Textos Orais. 4. ed. Sio Paulo: Humanitas
Publicagées, 1999.

RATZ. S. V. S. Influéncia do nivel de exigéncia conceitual da
pratica pedagégica de uma professora no desempenho de
alunos socialmente diferenciados em uma sequéncia didatica
investigativa sobre ecologia de morcegos. 2019. Tese (doutorado)
- Instituto de Fisica, Instituto de Quimica, Instituto de Biociéncias,
Faculdade de Educagio da Universidade de Sio Paulo. Sio Paulo, 2019.
RENNIE, L. Improving the interpretation and reporting of quantitative
research. Journal of Research in Science Teaching, Hoboken, v. 35,
n. 3, p. 237-248, 1998.

ROYSTON, P. Approximating the Shapiro-Wilk W-test for non-
normality. Statistics and computing, v. 2, n. 3, p. 117-119, 1992.
SANTQOS, F. M. T. Dos; GRECA, I. M. Metodologias de pesquisa no
ensino de ciéncias na América Latina: como pesquisamos na década de
2000. Ciéncia & Educagao (Bauru), [s. 1.], v. 19, n. 1, p. 15-33, 2013.
SANTOS, L. L. C. P. Bernstein e o campo educacional: relevancia,
influéncias e incompreensées. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n.
120, p. 1549, 2003. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=50100-15742003000300003&Ing=pt&nrm=i
so&tlng=pt>

SCARPA, D. L.; MARANDINO, M. Pesquisa em Ensino de Ciéncias: Um
estudo sobre as perspectivas metodologicas. In: Il Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacio e Ciéncias, Valinhos-SP. Anais
eletronicos. Valinhos: ABRAPEC, 1999.

SCHNEIDER, E. M,; FUJIl, R. A. X,; CORAZZA, M. ). Pesquisa quali-
quantitativas: contribuicdes para a pesquisa em ensino de Ciéncias.
Revista de Pesquisa Qualitativa, [s. I.], v. 5, n. 9, p. 569-584, 2017.
Disponivel em: <https://www.redalyc.org/pdf/2670/267019600009.pdf%
OAhttp://periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/saudpesq/article/view/
5649%0Ahttps://fi-admin.bvsalud.org/document/view/4u2hj>

77


http://www.scielo.br/scielo.%09php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742003000300003&ln%09g=pt&n%09rm=i%09so%09&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.%09php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742003000300003&ln%09g=pt&n%09rm=i%09so%09&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.%09php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742003000300003&ln%09g=pt&n%09rm=i%09so%09&tlng=pt
https://www.redalyc.org/pdf/2670/267019600009%09.pdf%25%090A%09http:/periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/saudpesq/article/view/%095649%0Ahttps:/fi-admin.bvsalud.org/document/view/4u2hj
https://www.redalyc.org/pdf/2670/267019600009%09.pdf%25%090A%09http:/periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/saudpesq/article/view/%095649%0Ahttps:/fi-admin.bvsalud.org/document/view/4u2hj
https://www.redalyc.org/pdf/2670/267019600009%09.pdf%25%090A%09http:/periodicos.unicesumar.edu.br/index.php/saudpesq/article/view/%095649%0Ahttps:/fi-admin.bvsalud.org/document/view/4u2hj




CAPIiTULO 3
Uma caracterizacio das pesquisas em Ensino de Ciéncias e
Matematica que utilizam Basil Bernstein publicadas no Brasil

Jodo Paulo Magalh3es dos Santos
Wiviny Moreira Pereira

Ademir de Jesus Silva Janior
Bruno Ferreira dos Santos

Introducao

Revisdes bibliograficas sistematicas sdo revisbes de literatura
planejadas e desenvolvidas com a finalidade de responder a uma questio
de pesquisa (RAMOS et al., 2014). Essas revisGes sdo Uteis para organizar,
avaliar e sintetizar resultados de pesquisas relevantes em uma area de
estudo, permitindo aos pesquisadores obter um panorama acerca de uma
questdo, encontrar lacunas e oportunidades para novas pesquisas sobre
determinado assunto especifico (BOTELHO et al., 2011).

Considerando a relevancia da obra de Basil Bernstein para a
Sociologia da Educagio (MORAIS et al., 2001) e, a0 mesmo tempo, as
areas particulares de conhecimento dos autores deste capitulo,
apresentamos um estudo de revisao sistematica que buscou responder a
seguinte questdo: Quais as caracteristicas tedrico-metodoldgicas de
pesquisas empiricas brasileiras na drea de Ensino de Ciéncias e Educagdo
Matemdtica que utilizam Basil Bernstein como referencial tedrico?

Efetivamente, o objetivo geral deste estudo ¢é realizar um levantamento
acerca de investigagbes empiricas na drea de Educagdo em Ciéncias e
Matemdtica que utilizam a teoria e os conceitos de Bernstein como referencial a
fim de identificar tendéncias quanto aos seus objetos de estudo, as
interlocugdes tedricas estabelecidas, e as perspectivas metodoldgicas destas
investigagdes. Neste sentido, os objetivos especificos sdo: a) mapear
pesquisas com este escopo divulgados em artigos das dreas de Ensino e Educagdo
e; b) caracterizar os objetos de estudo, os usos do referencial tedrico e os métodos
de pesquisa utilizados nas investigagoes.
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Anteriores pesquisas a nossa buscaram mapear a produgio
académica, publicada no Brasil baseada na teoria social de Bernstein.
Coelho (2017) investigou revistas na area de Educagio entre os anos de
2010 e 2014 em busca de publicagbes que versassem sobre o “curriculo
a luz das teorias de Bernstein” (p. 798) na area de Ciéncias da Natureza.
Bezerra e Eugénio (2020) mapearam artigos, publicados em revistas do
portal Scielo entre os anos de 2000 e 2016, nas areas de educagdo e
ensino “que empregam a teoria do socidlogo Basil Bernstein no campo
educacional” (p. 410).

Essa revisdo justifica-se especialmente pela importancia de se fazer
um diagnoéstico mais atualizado e completo sobre a difusio do
pensamento bernsteiniano nas pesquisas em educagio em Ciéncias e
Matematica no pais, a fim de conhecer suas tendéncias e também as
lacunas produzidas, de modo a contribuir com a imaginagdao de novas
perguntas e objetos de pesquisa e/ou de outras rotas e possibilidades de
investigagdes.

Basil Bernstein e a pesquisa em Ensino de Ciéncias e Educacao
Matematica

A teoria sociologica de Basil Bernstein como referéncia em
pesquisas da area de educagdo em Ciéncias e Matematica vem ganhando
espaco no Brasil e em outros paises de diferentes continentes. Inserida
no contexto da Sociologia da Educagdo, sua obra introduziu diversos
conceitos que se traduzem em categorias de analise Uteis para a
observacio, caracterizacdo e estudo das relagdes entre os sujeitos e os
discursos em diferentes espagos e modalidades de praticas que realizam
o Discurso Pedagdgico (DP).

Por meio de sua teoria, Bernstein dedicou-se a evidenciar os
principios e a légica interna que configuram o DP e suas regras. Com
efeito, sua teoria nos legou conceitos cuja posta a prova empirica nos
tem possibilitado a compreensio de como diferentes discursos
pedagdgicos produzidos a partir de documentos curriculares sio
reinterpretados e transmitidos no interior das instituicdes educativas, via
processos de recontextualizagdo. Também torna possivel investigar de
forma minuciosa como as relagdes pedagogicas estabelecidas nas praticas

80



sociais podem contribuir para a promogio e/ou reprodugio das
desigualdades. Sua teoria também serve de base para o estudo das formas
das interagBes entre professores e alunos e como elas repercutem na
hierarquizac¢do dos sujeitos sociais por meio da educacao.

A obra de Bernstein tem uma natureza conceitual densa e
internamente diversificada, cuja gramaticalidade forte' a permite ser
utilizada em pesquisas de distintos contextos educacionais. Por ser uma
teoria social com consideravel poder de descricdo, explicagdo, previsao
e diagndstico, ela possui arcabougo tedérico que da conta de estudos
comparativos entre diferentes niveis, fendmenos e contetidos em que se
manifesta o discurso pedagogico.

No Brasil, a area de pesquisa em educagio em Ciéncias e
Matematica é relativamente recente, institucionalizando-se a partir da
segunda metade dos anos 1990. Essa area da pesquisa incorporou desde
cedo referenciais tedricos do campo da Psicologia da Aprendizagem e do
Desenvolvimento e também da Histéria e da Filosofia das Ciéncias e da
Matematica. A Sociologia da Educagdao, embora esteja presente na
pesquisa e no debate sobre a educagio brasileira ha muito mais tempo
(OLIVEIRA; SILVA, 2021), n3o foi incorporada na pesquisa em educagio
em Ciéncias e Matematica com a mesma amplitude que a Psicologia e a
Epistemologia.

A pesquisa em educagdo em Ciéncias e Matematica vem, ao longo
de décadas, problematizando diversos aspectos do ensino e
aprendizagem desses campos disciplinares. Defendemos que a Sociologia
da Educagdo nos ajuda a compreender e problematizar como cada
sociedade apresenta e distribui socialmente os conhecimentos cientificos
e matematicos as novas geragdes. A revisio sistematica que
apresentamos neste capitulo pretende chamar atengio para a
importéncia e a relevancia de aliarmos uma teoria social como a de Basil
Bernstein ao campo de pesquisa em educagdo em Ciéncias e Matematica.

' Sobre o conceito de gramaticalidade, ver o Capitulo 1.
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O desenho metodolégico do estudo

O estudo que apresentamos neste capitulo pode ser classificado
como um estudo bibliografico do tipo revisdo sistemdtica, pois tem como
objeto de investigagdo o contelido exposto em materiais bibliograficos
produzidos em determinada regido de inquérito. Utilizamos como fonte
de dados artigos coletados em periddicos das areas de Ensino e Educacio
com extratos Qualis A1 e A2’ avaliados pela Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por considera-
los uma fonte confiavel e capaz de materializar uma amostra significativa,
pois representam produgdes relevantes da area da pesquisa em Educagio
em Ciéncias e Matematica. No primeiro momento da investigagio,
consultamos um total de 31 periédicos de origem e circulagdo no Brasil.

Para o desenvolvimento da revisdo, utilizamos como ferramenta um
protocolo de revisdo sistematica (Quadro 01), contendo os elementos
norteadores propostos por Ramos et al. (2014). O protocolo tem a
funcdo de orientar a selegdo de um corpus de andlise para o estudo de
modo sistematico e reprodutivel por outros pesquisadores.

Quadro 01 — Protocolo de revisio sistemiatica

Objetivo Identificar pesquisas que utilizam o referencial de Basil Bernstein
como fundamento em estudos empiricos em Ensino de Ciéncias e
Educagio Matematica publicadas no Brasil.

Equagdo de | Descritores “Basil Bernstein” no recorte temporal de 2003 a 2021.

pesquisa

Ambito da | Peridédicos com extratos Qualis A1 e A2 da area de Educacio e

pesquisa Ensino de Ciéncias e Matematica difundidos no Brasil.

Critérios de | Estudos empiricos da area de Educagdo em Ciéncias e Matematica

inclusdo que utilizam Basil Bernstein como principal referencial tedrico.

Critérios de | Revisdes bibliograficas e ensaios teéricos;

exclusdo Estudos que no estejam vinculados a area de Ensino de Ciéncias e
Matematica.

Critérios de | Selegdo realizada por dois pesquisadores simultaneamente;

validade Catalogacdo dos artigos escolhidos e justificativa dos excluidos.

metodoldgica

Fonte: elaborado pelos autores

2 Qualis afere a qualidade dos artigos e de outros tipos de produgio, a partir da anélise
dos periddicos cientificos que recebem classificagdes em estratos indicativos de qualidade
que podem ser A1; A2; B1; B2; B3; B4; B5 ou C (CAPES, 2023).
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O protocolo apresenta o objetivo da selecdo dos artigos, a equagio
de pesquisa composta pelo descritor usado na busca, e o recorte temporal
selecionado. O recorte temporal foi definido com base no ano de
divulgacio de uma coletinea de artigos que ajudou a popularizar a obra de
Basil Bernstein no Brasil em 20033, até o ano de 2021, visto que a pesquisa
foi realizada em dezembro deste mesmo ano. O protocolo apresenta ainda
o critério de inclusdo usado para a escolha dos artigos, o que possibilitou
a selecdo de 28 textos, e os critérios de exclusdo, que culminou na retirada
de cinco dos trabalhos entfo selecionados, totalizando um corpus formado

por 23 artigos, apresentados no Quadro 02.

Quadro 02 - artigos selecionados

Cédigo | Perioddico Titulo Autor/ano
A1l Bolema: Boletim | Uma andlise sobre a imagem da | Prado,
de Educacdo | dimensdo  estrutural ~da  prdtica | Oliveira e
Matematica pedagdgica em materiais curriculares | Barbosa, 2016
educativos
A2 Bolema: Boletim | A intervengdo do professor em um | Santana e
de Educagio | ambiente de modelagem matemdtica e | Barbosa, 2012
Matematica a regulagdo da produgdo discursiva dos
alunos
A3 Bolema: Boletim | A transformagdo dos textos dos | Aguiar e
de Educacdo | materiais curriculares educativos por | Oliveira, 2014
Matematica professores de matemdtica: uma andlise
dos principios presentes na prdtica
pedagdgica
A4 Educagio e | Andlise sociolégica da diddtica museal: | Marandino,
Pesquisa os sujeitos pedagogicos e a dindmica de | 2015
constitui¢do do discurso expositivo
A5 Educagido  em | Mensagens da prdtica pedagdgica em | Lima e
Revista textos de materiais curriculares | Oliveira, 2021
educativos: uma andlise a partir da
dimensdo interacional
A6 Amazonia — | Ensino de quimica em diferentes | Santos, 2017
Revista de | contextos sociais
Educagio em
Ciéncias e
Matematicas

3 Nos referimos ao dossié publicado por Cadernos de Pesquisa, nimero 120, em 2003.
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A7 Ciéncia & | (Re) contextos da prdatica como | Silva e
Educacio componente curricular: formagdo inicial | Estevinho,
de professores de Ciéncias e Biologia 2021
A8 Ciéncia & | A exigéncia conceitual na prdtica | Souza e
Educagio pedagogica de dois professores de | Santos, 2018
quimica que ensinam Quimica e Fisica
A9 Ciéncia & | A prdtica pedagégica e a criagdo de um | Galian, 2012
Educagio contexto favordvel para a aprendizagem
de ciéncias no ensino fundamental
A10 Educagdo UFSM | Prdticas curriculares em uma escola de | Eugénio, 2017
ensino médio no estado da Bahia
A11 Ensaio: Pesquisa | Interagdes discursivas em aulas de | Santos,
em  Educagdo | quimica ao redor de atividades | Santos e Silva,
em Ciéncias experimentais: uma andlise socioldgica | 2014
A12 Revista Questionamentos em aulas de quimica: | Silva, Souza e
Brasileira de | um estudo comparativo da prdtica | Santos, 2018
Pesquisa em | pedagdgica em diferentes contextos
Educagdo  em | sociais
Ciéncias
A13 Revista Um modelo multidisciplinar para a | Silva Janior e
InvestigagGes andlise do discurso em aulas de quimica | Santos, 2020
em Ensino de
Ciéncias
A14 Revista Contextualizagdo e Tecnologias em | Abreu,
InvestigagGes livros diddticos de Biologia e Quimica Gomes e
em Ensino de Lopes, 2005
Ciéncias
A15 Revista Atividades investigativas baseadas em | Fernandes,
InvestigagGes TICE: um estudo dos dominios social, | Rodrigues e
em Ensino de | dfetivo e cognitivo de criangas e jovens a | Ferreira, 2020
Ciéncias partir dos fundamentos essenciais da
argumentagdo no contexto da educagdo
cientifica
A16 Educagio e | A recontextualizagdo e o nivel de | Galian, 2011
Pesquisa exigéncia conceitual do conhecimento
escolar
A17 Educagio & | Estdgio docente: andlise de interagdes | Rosa,  Veit,
Realidade sociais em sala de aula 2011
A18 Educagio & | Concepgdo de curriculo de ciéncias: | Ferreira,
Realidade andlise dos principios ideolégicos e | Morais e
pedagégicos dos autores Neves, 2010
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A19 Revista A selegio do conhecimento em | Galian, 2016
Brasileira de | documentos  curriculares:  ciéncias
Educagio naturais e artes
A20 Revista Discursos do mundo do trabalho nos | Dias e Abreu,
Brasileira de | livros diddticos do ensino médio 2006
Educacio
A21 Educagio & | Estudo do posicionamento dos alunos | Morais e
Realidade na sua relagdo com o sucesso escolar Neves, 2013
A22 Ciéncia & | El paradigma de la complejidad em | Luna, 2014
Educagio discursos sobre formacién docente en
ciencias
A23 Ciéncia & | Tensdes representacionais nos discursos | Campos &
Educagio dos alunos durante a readlizagdo das | Araljo, 2019
atividades experimentais de Fisica

Fonte: elaborada pelos autores.

A analise do corpus selecionado foi feita de modo quantitativo e
qualitativo, com base em questdes norteadoras definidas a priori
apresentadas no Quadro 03:

Quadro 03 — questdes norteadoras para a pesquisa bibliografica
Qual o objeto e o objetivo da pesquisa?
Qual(is) conceito(s) de Bernstein é(sdo) mobilizado(s)?
A teoria de Bernstein é usada com outros referenciais tedricos? Quais?
Que tipo de pesquisa caracteriza o artigo?
Quais métodos de pesquisa sGo empregados?

Fonte: elaborado pelos autores.

Resultados e discussao

Dentro do escopo delimitado no protocolo da revisio, 23 artigos
com resultados e discussdo de estudos empiricos foram selecionados. A
caracterizagdo dos trabalhos nos mostrou que a utilizagdo do referencial
de Bernstein em pesquisas em Educagio em Ciéncias e Matematica
aumenta a partir do ano 2010, pois apenas dois artigos foram publicados
anteriormente. Este dado, junto ao relativamente pequeno nimero de
publicagbes encontradas, mostra que a utilizagdo do referencial
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bernsteiniano na pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica ainda esta
em fase de consolidacio no Brasil*.

Do corpus selecionado, um total de quatro investigagdes sao da area
de Educagio Matematica e as demais 19 no ensino de Ciéncias. Neste
altimo grupo, sete estudos tém enfoque no ensino de Ciéncias, outros
cinco estdo concentrados no ensino da Quimica, dois abordam a
formagdo do professor de Biologia, dois discutem de forma conjunta
diferentes disciplinas das Ciéncias e Matematica, dois a formagdo docente
e o ensino de Fisica, e um investiga a educagdo em museus de ciéncias. A
seguir, o Quadro 04 apresenta uma sintese dos principais objetos de
pesquisa e dos objetivos de cada estudo.

Quadro 04 — objetos de estudo e objetivos da investigagio.

Cédigo | Area de | Objeto de | Objetivo da pesquisa
estudo estudo
A1 Educagéo Curriculo Analisar as imagens em materiais
Matematica curriculares educativos em termos das
relagdes entre espagos e entre os
discursos que constituem as praticas
pedagogicas.
A2 Educagéo Discurso de | Compreender como o discurso do
Matematica | sala de aula professor pode regular as produgées
discursivas dos alunos em um ambiente
de Modelagem Matematica.
A3 Educacio Curriculo Compreender como professores de
Matematica Matematica transformam um tipo de
material curricular educativo na pratica
pedagdgica e quais principios atuam
nessa transformagao.
A4 Educacio Discurso Analisar os processos de
Museal pedagodgico em | recontextualizagdo e as relagdes de
museus poder e controle sobre a produgio do
discurso que se expressa para o publico
nas exposi¢cdes museais.
A5 Educacio Curriculo Identificar e caracterizar as variagdes na
Matematica mensagem relativa a pratica pedagdgica

* Trés dos artigos sio de autoria estrangeira, de Portugal e Argentina, mas foram
publicados em revistas brasileiras, portanto garantimos sua inclusdo em nossa revisio
bibliografica.
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escolar representada nos textos de
materiais curriculares educativos.

A6 Ensino de | Discurso de | Comparar, com base em regras do
Quimica sala de aula discurso pedagdgico e associadas as
questoes macrossociais, praticas
pedagogicas de professores de Quimica
que ensinam em escolas de diferentes
contextos.
A7 Formacéo Curriculo Analisar modos de funcionamento da
do Pratica como Componente Curricular
Professor (PCC) de cursos de Licenciatura em
de Biologia Ciéncias Biologicas.
A8 Ensino de | Discurso de | Analisar e contrastar o nivel de exigéncia
Quimica e | sala de aula conceitual da pratica pedagoégica de
Fisica professores formados em Quimica que
atuam na docéncia nas disciplinas de
Quimica e Fisica no Ensino Médio.
A9 Ensino de | Discurso de | Identificar se a pratica pedagdgica é capaz
Ciéncias sala de aula de criar condigdes que potencializem ou
limitem a exigéncia conceitual no
tratamento do conhecimento.
A10 Ensino  de | Curriculo Compreender como o curriculo ¢é
Ciéncias materializado nas praticas pedagodgicas de
docentes do Ensino Médio.
A11 Ensino de | Discurso de | Analisar e contrastar a pratica de dois
Quimica sala de aula professores de Quimica sobre atividades
experimentais em diferentes contextos
socioeconémicos.
A12 Ensino de | Discurso de | Compreender a influéncia dos contextos
Quimica sala de aula sociais sobre a pratica pedagbgica de
professores de Quimica e sua
manifestagdo sobre seus
questionamentos em sala de aula.
A13 Ensino de | Discurso de | Apresentar um modelo de anilise
Quimica sala de aula multidisciplinar que permita investigar as
interagdes discursivas em aulas de
Quimica, bem como evidenciar as
relagdes entre as diferentes dimensdes
discursivas.
A14 Ensino  de | Livros Entender como a producio de livros
Biologia e | didaticos didaticos faz parte dos processos de

Quimica

recontextualizagio das politicas
curriculares, ou seja, quais discursos sio
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apropriados e hibridizados na elaboracio
dos livros didaticos.

A15 Ensino de | Atividades Compreender como as criancas e os
Ciéncias investigativas jovens interagem com contetidos
mediadas por | cientificos quando desenvolvem
tecnologias atividades de investigacio mediadas por
digitais TICE (Tecnologias da Informagio e
Comunicagdo para o Ensino).

A16 Ensino de | Curriculo e | Investigar as transformagSes no nivel

Ciéncias Discurso  de | conceitual do discurso pedagdgico entre
sala de aula o documento curricular e a sala de aula
no ensino de Ciéncias.

A17 Formagio Discurso  de | Analisar relagbes pedagogicas entre
do sala de aula professores estagiarios e alunos do
Professor Ensino Médio na disciplina de Biologia a
de Biologia fim de verificar a constituigio da

autoridade docente e sua relagio com o
planejamento do discurso regulador.

A18 Ensino de | Curriculo e | Analisar  principios ideolégicos e
Ciéncias discurso pedagégicos em autoras do curriculo de

docente Ciéncias portugués.

A19 Ensino  de | Curriculo Identificar o conhecimento considerado
Ciéncias e relevante disponibilizado em
de Artes documentos curriculares para o ensino

de Ciéncias naturais e arte.

A20 Ensino de | Livro didatico | Analisar o discurso de uma cole¢io de
Quimica, livros didaticos com o objetivo de
Biologia, conhecer sentidos e significados da
Fisica e nogio de mundo do trabalho nos textos
Matematica dos livros.

A21 Ensino de | Caracteristicas | Estudar e caracterizar o posicionamento
Ciéncias dos alunos de alunos em aulas de Ciéncias e o seu

significado para as pesquisas sobre o
sucesso escolar.

A22 Formagio Curriculos, Analisar  discursos  contemporaneos
do documentos e | sobre a formagio docente em Fisica que
professor de | artigos incorporem o paradigma da
Fisica cientificos complexidade.

A23 Ensino de | Discurso de | Analisar tensGes representacionais de
Fisica sala de aula alunos do ensino superior em atividade

experimentais em laboratério de ensino
de Fisica.

Fonte: elaborada pelos autores.
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A materialidade do ensino de Ciéncias e Matematica representada
pelo discurso e pelas interagdes entre professores e alunos em situagdao
de sala de aula e pelos materiais curriculares que orientam o ensino foram
os objetos de estudo mais investigados entre os artigos encontrados em
nosso levantamento. Isso significa que os autores dessas pesquisas tém
como preocupagao a realidade concreta do ensino e de seus aprendizes
em sala de aula, isto é, a forma como os curriculos sio realizados nas
praticas pedagdgicas. Em termos bernsteinianos, o foco das pesquisas
recai sobre a reprodugdo do DP em seu contexto comunicativo, isto &,
sobre os discursos de transmissdo e de aquisi¢do do cédigo pedagogico
(BERNSTEIN, 1998). Estudos sobre a produgio do DP, como A18, no
entanto, sio minoria neste levantamento. Temas tradicionais de pesquisa
das areas de Ensino e Educagdo como a formagdo de professores, por
exemplo, foram identificados em apenas trés das pesquisas encontradas
(A7, A17 e A22).

Para melhor compreender as tendéncias das pesquisas publicadas,
vale a pena nos determos sobre os conceitos mais utilizados nelas. No
que diz respeito a utilizagdo dos conceitos e nogdes tedricas de
Bernstein, o Quadro 05 apresenta os principais conceitos utilizados nos
estudos.

Quadro 05 — Conceitos usados nas investigagdes

Conceitos Artigo

Classificagio A1, A6, A13, A15

Regras de Reconhecimento e de Realizagio | A2

Recontextualizagdo A3, A4, A7, A9, A10, A16, A14, A19,
A20 e A23

Enquadramento A1, A5, A6, A11, A12, A13, A15, A17

Discurso Pedagégico A8, A15, A18

Exigéncia conceitual A8, A9 e A16

Cédigo A21

Fonte: organizada pelos autores.

Observamos no Quadro 05 que os conceitos de recontextualizagio e de
enquadramento foram os mais explorados nas pesquisas. O uso mais
disseminado da nogio de recontextualizagdo, conceito central na teoria
bernsteiniana, justifica-se, pois, ela nos possibilita investigar a constitui¢cao
dos conhecimentos escolares, considerando as relagdes de poder e de
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controle que configuram o dispositivo pedagégico. E a regra de
recontextualiza¢do, para Bernstein, a responsavel pela formagio de textos
e praticas pedagdgicas especificas, ou seja, pelo discurso pedagogico.

O destaque ao conceito de enquadramento reflete a
predominancia do estudo da dimensdo interacional do discurso de sala
de aula, mas também a menor aten¢io a dimensdo epistémica — que
demandaria o uso do conceito de classificagio — nas pesquisas
levantadas. Este Ultimo conceito é explorado em metade dos artigos
que empregam o enquadramento como conceito analitico. Essa
tendéncia reflete, por sua vez, o apagamento do conhecimento na
pesquisa em educagdo, caracterizado por Maton como “knowledge
blinding” ou a cegueira do conhecimento, que se refere a invisibilidade
do papel desempenhado pela estruturagido do conhecimento no ensino
e na aprendizagem (MATON, 2009). Nota-se, também neste sentido, a
pequena presenca de pesquisas que discutam as nogdes bernsteinianas
de discurso vertical e discurso horizontal (BERSNTEIN, 1999). Outros
conceitos identificados foram: regras de reconhecimento e de
realizagdo, exigéncia conceitual e cédigo pedagdgico.

Segundo Moraes (1991), o conceito de exigéncia conceitual da
pratica pedagdgica inclui dimensGes como a complexidade das
capacidades cognitivas que tratam dos processos mentais envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem. Estas dimensdes sio: a
complexidade dos conhecimentos cientificos na abordagem de
conteldos; a intradisciplinaridade e a interdisciplinaridade; e o tipo de
discurso prevalecente na pratica pedagogica (académico, ndo académico
ou de senso comum). A exigéncia conceitual foi explorada nas
investigacbes A8, A9 e A16.

Entre as interlocugdes tedricas incorporadas, se destacam as nogbes
de dimensdo interacional e dimensdo estrutural adaptadas da obra de
Bernstein por Morais e Neves (2003). A investigagdo realizada em A1
utilizou estes conceitos junto as nogdes analiticas de enquadramento e
de classificagdo. Segundo Morais e Neves (2003), a dimensio interacional
da pratica pedagégica é dada pelas relagdes de controle entre os sujeitos,
enquanto a dimens3o estrutural é dada pelas relagSes de poder entre os
espacos, os discursos e os sujeitos.
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Ademais, encontramos exemplos de investigagdes que
apresentaram o acoplamento tedrico entre as ideias de Bernstein e
outros autores em seu marco conceitual. O estudo A12 langou mio de
uma tipologia para perguntas no discurso de sala de aula, proposta por
Hugh Mehan (1979). A tipologia proposta por este autor inclui quatro
tipos de perguntas que podem ser empregadas em processos de ensino
e aprendizagem, e que obedecem a uma hierarquia em termos de
demanda cognitiva dos respondentes. Neste estudo, as tipologias
apresentadas foram usadas para categorizar questionamentos feitos por
professores durante sua pratica.

O estudo A13 apresenta uma ferramenta de analise do discurso em
aulas de Quimica construida por meio da unido da teoria de Bernstein
com os tipos de iniciagdo propostos por Hugh Mehan e com a nogio de
abordagem comunicativa de Mortimer e Scott. A unido dessas diferentes
perspectivas tedricas constituiu o modelo multidisciplinar, com o qual foi
relacionou-se a andlise dos graus de enquadramento e de classificagio
com os tipos de iniciagdo e de abordagem comunicativa em episodios de
sala de aula, para explorar a interse¢io entre as dimensoes interacional e
epistémica do discurso. Ja a pesquisa apresentada em A17 explora, ao
lado da nocdo de discurso regulador de Bernstein, o interacionismo
simbdlico de Erwin Goffman.

Por fim, caracterizamos os aspectos metodologicos das pesquisas
levantadas, de acordo com o Quadro 06.

Quadro 06 — Aspectos metodolégicos

Cadigo | Tipo/ modalidade de | Métodos de construcio de dados
pesquisa

A1 Qualitativa Documentos

A2 Qualitativa Registros de observagio;
Entrevista.

A3 Qualitativa Documentos
Registros de observagio;
Entrevista.

A4 Qualitativa Documentos
Registros de observagio;
Entrevista.

A5 Qualitativa Documentos

Ab Qualitativa Registros de observagio;
Andlise comparativa.
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A7 Qualitativa Registros de observagio;

Documentos;
A8 Qualitativa Registros de observagio;
Entrevista.
A9 Qualitativa Documentos;
Registros de observagio.
A10 Qualitativa — Etnografia Registros de observagio.
A1l1 Qualitativa Registros de observagio.
A12 Qualitativa — Estudo de Caso Registros de observagio.
A13 Qualitativa Registros de observagio
A14 Qualitativa Documentos
A15 Qualitativa Questionarios;

Entrevistas semiestruturadas;
Registros de observagio.

A16 Metodologia mista Documentos;
Registros de observagio
A17 Qualitativa Registros de observagio
A18 Metodologia mista Documentos;
Entrevista
A19 Qualitativa Documentos
A20 Qualitativa Documentos
A21 Metodologia mista Questionarios;
Entrevistas
A22 Qualitativa Documentos
A23 Qualitativa Registros de observagio

Fonte: elaborada pelos autores

Com respeito aos aspectos metodolégicos das investigagoes,
apenas duas pesquisas fazem uso de metodologia mista (quali-
quantitativa) e todas fazem uso de abordagens qualitativas, nio se
registrando nenhuma pesquisa exclusivamente quantitativa no nosso
corpus textual. Dois estudos caracterizam suas abordagens de um modo
mais especifico, o A10, que afirma desenvolver uma etnografia, e A12,
que realiza um estudo de caso instrumental. Essa exclusividade pela
abordagem qualitativa acompanha a tendéncia mais geral da pesquisa em
educagio no palis.

Os métodos mais amplamente utilizados para a produgio de dados
empiricos foram os tipicos das abordagens qualitativas quando aplicadas
na pesquisa em educagdo: registros de observagio, normalmente
gravagSes em audio e video, e entrevistas semiestruturadas. Além disso,
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o levantamento sinaliza que a andlise documental é mais difundida nas
pesquisas da Educagio Matematica, pois sdo justamente essas pesquisas
as que privilegiam o estudo de processos de recontextualizagio em
materiais curriculares. Com relagdo aos métodos de andlise, poucos
trabalhos os explicitam: o estudo A6 afirma utilizar uma andlise
comparativa, e a investigagio A7 utilizou a andlise de contetdo.

Consideracoes finais

Nesta investigacdo partimos da questio: quais as caracteristicas
tedrico-metodolégicas de pesquisas empiricas brasileiras na drea de Educagdo
em Ciéncias e Matemadtica, que utilizam o aporte de Basil Bernstein como
referencial teérico? Buscamos respondé-la por meio de uma revisdao
bibliografica sistematica, e chegamos a uma caracterizagdo geral dos
aspectos tedricos e metodoldgicos que estas investigagdes mobilizaram.
Nossa pesquisa de revisio baseou-se inteiramente em publicagdes em
revistas das areas de Educagdo e Ensino classificadas com os extratos
Qualis A1 e A2,

Os resultados obtidos evidenciaram a presenca, ainda que discreta,
da teoria de Bernstein no campo da pesquisa em Educagio em Ciéncias
e Matematica, especificamente a partir do ano de 2010. Creditamos a
presenca discreta do pensamento de Bernstein devido ao afastamento da
Sociologia da Educagdo neste campo especifico de pesquisa e o
consequente desconhecimento da obra deste autor, comumente
rotulada como dificil e densa, ou mesmo a ma interpretagio de seu
pensamento (SANTQOS, 2003).

Os trabalhos levantados abrangem o ensino de Matematica, de
Quimica, de Biologia, das Ciéncias, e de Fisica. As investigacGes
concentram-se sobremaneira sobre as interagdes em situagdes de ensino
em sala de aula e nos materiais curriculares, isto é, a reprodugao do DP,
e poucos estudos empiricos debrugaram-se sobre a formagio de
professores e sobre a produgio do DP. Os conceitos de
recontextualizagio e de enquadramento foram os mais explorados,
seguidos pelo de classificagdo; o menor uso da classificagdo nas analises
empiricas significa o menor interesse pela dimensio epistémica das
modalidades de cédigo pedagégico investigados. No plano metodolégico,
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ha o predominio de estudos qualitativos, baseados principalmente na
observacdo de praticas em sala de aula e no seu registro, em entrevistas
e na andlise documental. Estudos que manifestam opgao por metodologia
mista sdo minoria.

Como a teoria de Bernstein possibilita investigar a producio e a
reproducio das desigualdades educacionais e baseados na caracterizagio
das pesquisas encontradas em nosso levantamento, arriscamos afirmar
que seus autores privilegiam o estudo empirico das desigualdades no
ambito das praticas de sala de aula mais que na produgio do DP. As
desigualdades s3o interpretadas como um efeito das tendéncias das
regras de socializagdo que professores e estudantes desenvolvem em
seus encontros cotidianos, o que a preferéncia pela pesquisa qualitativa e
por métodos etnograficas da pesquisa para o registro dos dados atestam.
Este resultado também confirma a predilegdao por problemas “micro” nos
fenémenos sociais.

A amplitude do pensamento bernsteiniano permite, no entanto,
expandir o escopo das pesquisas empiricas em muitas outras diregdes,
inclusive para fendmenos macrossociais. A disseminacio de sua teoria e
sua aplicagdo em investigagGes certamente nos ajudaria a compreender
melhor nosso cenario educativo, suas inércias, permanéncias e seus
grandes desafios. A investigacdo de questdes cruciais para a escola, para
os professores e para o ensino de Ciéncias e Matematica, como os
mecanismos de inclusio e exclusdo, o baixo rendimento e a aversdo dos
estudantes a essas disciplinas tém muito a ganhar com a introdugao de
uma teoria social como a de Bernstein.
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CAPIiTULO 4
As ciéncias em materiais de apoio a implementaciao da BNCC:
vozes e mensagens mobilizadas para sustentar um discurso
sobre uma disciplina escolar

Claudia Valentina Assumpgao Galian
Lacia Helena Sasseron
Emerson de Pietri

Introducao

Neste texto buscou-se responder a interessante proposta de reunir
em um livro produgdes que evidenciam a forga da teoria de Bernstein
para as pesquisas sobre ensino de ciéncias e matematica (SOUZA;
SANTQOS, 2018, SILVA; SOUZA; SANTOS, 2018, MARANDINO, 2014;
RATZ; MOTOKANE, 2022; GALIAN, 2011, 2012). Para isso,
desenvolveu-se uma analise do discurso pedagdgico fomentado em
materiais de apoio a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular,
naquilo que se refere as ciéncias.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) é
parte de uma reforma educacional que foi e vem sendo apoiada por
diferentes segmentos da sociedade. Em linhas gerais, aqueles que se
posicionam de forma favoravel a BNCC apostam que este documento
funcionaria como instrumento para garantir a equidade, promovendo ao
mesmo tempo maior integragio das politicas educacionais e aumentando
as chances de alcancar uma educagdo de qualidade (COSTIN, 2018;
CASTRO, 2018; MELLO, 2018). Da mesma forma, salientam que ele ndo
constitui um curriculo, o que ampliaria seu potencial para garantir a
atencdo as especificidades de regides, escolas e sujeitos distintos.

Mas o documento também tem sido objeto de criticas desde a
publicagido de sua primeira versio, em 2015, em especial por
pesquisadoras(es) nos campos do curriculo e das politicas educacionais
(ALVES, 2014; MACEDO, 2015, 2019; RIBEIRO; CRAVEIRO, 2017;
RIBEIRO, 2019). Para Galian e Silva (2019), muitas(os) pesquisadoras(es)
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questionam os argumentos favoraveis ao documento, problematizando: a
necessidade alegada e insuficientemente sustentada de uma base nacional
para os curriculos; a escolha pela definicio dessa base comum em um pais
tdo grande e diverso como Brasil; a urgéncia imprimida ao processo de
elaboragio e, consequentemente, a insuficiéncia e a parcialidade das
escolhas assumidas no documento; a excessiva preocupagdo do
documento com o controle do trabalho de professoras(es) e estudantes,
tomando de forma simplista ou ignorando totalmente o trabalho
pedagogico que as escolas ja desenvolvem e valorizam.

Ainda no campo das criticas, Tarlau e Moeller (2020, p. 554)
questionam a elaboragio e a aprovagao tao rapidas do documento, ja que
ele "ndo era parte dos debates antes de 2014". Elas relacionam essa
urgéncia com o que denominam de "consenso por filantropia", que
consistiria na articulagdo de medidas por parte de fundagSes privadas, tais
como a produgdo/mobilizagio de recursos materiais, de conhecimento,
de poder da midia e de redes formais e informais, com vistas a obter
consenso entre multiplos atores sociais e institucionais em apoio a uma
determinada politica puUblica, a despeito de tensdes significativas,
contribuindo para transformar a politica puUblica em questio numa
iniciativa amplamente aceita (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 554).

Tomando a reforma curricular em curso, com as tensdes que lhes
sdo proprias, este texto resulta de uma pesquisa concluida', bem como
de discussdes em torno de outra investigagdo em andamento?, na qual
foram focalizados textos pedagogicos ou curriculares que conferem
atencdo as disciplinas escolares, entendidas no estudo como atividades,
com base em Dowling (1996, 1998). A pesquisa concluida incidiu sobre
propostas curriculares e materiais produzidos para fins de formagéo
continuada de professoras(es) por trés secretarias municipais de
educagio do estado de S3o Paulo — com especial atengdo as disciplinas
Lingua Portuguesa e Ciéncias —, diante das prescrigdes definidas na
BNCC. O estudo em andamento aprofunda a analise da implementagio

' A pesquisa, intitulada “A Base ndo é curriculo’ a BNCC nas secretarias municipais de
educagio e seus potenciais impactos sobre os curriculos escolares”, foi desenvolvida com
fomento da Fundagio de Amparo a Pesquisa do estado de Sdo Paulo (FAPESP), no 4mbito
do Auxilio Regular 2019/01329-2.

2 Auxilio Regular Fapesp 2022/06782-0.
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da BNCC no municipio de Sao Paulo, novamente focalizando diferentes
disciplinas, entre elas, Ciéncias. A analise documental foi o principal
procedimento investigativo mobilizado no primeiro caso, visto que o
contexto da pandemia inviabilizou a realizacdo de entrevistas com
profissionais das secretarias, como inicialmente previsto. Na pesquisa em
andamento, além da analise documental, serdo realizadas observagdes de
aulas e entrevistas com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Foi nesse ambito que as fontes analisadas neste artigo se
mostraram relevantes para a discussao desenvolvida na pesquisa.

Na perspectiva de Dowling, mencionada acima, as atividades
especializam praticas e posicdes dos sujeitos e sio produzidas e
reproduzidas pelas subjetividades humanas, materializando-se por meio
de textos. Para ele:

as praticas humanas constituem regularidades que sido reconhecidas como
atividades. [...] sujeitos humanos rotineiramente participam de multiplas atividades
[...]; estas atividades constituem e s3o constituidas pela subjetividade humana,
necessariamente multipla (reproduzindo-a também) (DOWLING, 1998, p. 122.
Tradugdo nossa).

Segundo o autor, o “texto” — a instancia material da atividade — “é
um enunciado (linguistico e ndo linguistico) ou um conjunto ou sequéncia
de enunciados construidos dentro do contexto de uma ou mais
atividades” (DOWLING, 1998, p. 131). No caso especifico tratado neste
capitulo, essa perspectiva fundamenta a analise de “textos pedagogicos”,
ou textos curriculares, que constituem o objeto empirico do estudo (p.
132). Esses textos

constroem autores como transmissores e leitores como adquirentes. O
transmissor estd de posse dos principios reguladores das praticas da atividade, que
o adquirente devera apreender. Transmissores e adquirentes sdo constru¢des
textuais, realizagdes textuais de posigdo. As praticas e posi¢cdes de uma atividade
sdo, portanto, representadas em textos pedagdgicos. A representagio das
“praticas” sera referida como a “mensagem”; a representagio das posi¢des, como
as “vozes” (DOWLING, 1998, p. 131. Tradugio nossa).
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Nesse modelo de anilise existem trés niveis da atividade®: o nivel
estrutural, o nivel do evento e o nivel dos recursos. No primeiro, a
atividade constréi posi¢des e distribui praticas para elas — em outras
palavras, regula quem pode dizer e fazer o qué. No nivel do evento,
praticas e posi¢cdes de uma atividade sdo produzidas e reproduzidas, nos
textos pedagdgicos ou curriculares. Nestes, isso se da pela mobilizagdo
de estratégias textuais, que expressario as mensagens (as praticas
consideradas legitimas) e vozes (as posi¢bes dos sujeitos) nos textos.
Essas estratégias textuais sdo realizadas nos textos pedagogicos pela
implicagdo de recursos variados, o que se da no terceiro nivel da analise
(DOWLING, 1998; GALANT, 1997).

Em sintese, o trabalho escolar em torno do conhecimento é
entendido como atividade, produzida e reproduzida por meio de textos
pedagdgicos. Estes, mobilizam conteldos para constituir as mensagens e
vozes que caracterizam as atividades. A andlise desses textos incide sobre
a forma pela qual as praticas legitimadas para o trabalho escolar e as
posi¢cdes dos sujeitos (professoras(es) e estudantes) sio produzidas e
reproduzidas nos textos. Como se trata de textos curriculares ou textos
de apoio e divulgacio, a analise recai sobre as formas pelas quais nestes
documentos sdo construidas representacSes sobre os processos de
ensino, seus conteidos e os contextos pedagdgicos em que se
desenvolvem, constituindo as mensagens e as vozes das disciplinas
escolares. Os interesses que sustentam a construgdo desses documentos
no contexto atual ndo parecem constituir formas representativas de
especificidades contextuais, o que preocupa por abrir a possibilidade de
que realidades locais ndo encontrem espago entre as preocupagdes que
guiam as escolhas curriculares, resultando em diretrizes-padrao
imponderadas e imponderaveis por definicio. De modo semelhante, as
especificidades das areas de conhecimento podem se tornar pouco ou

3 Dowling (1998, p. 130-131, traducio nossa) usa o termo "atividade" ao invés de
"ideologia", entendendo que "a atividade constitui um espago analitico" e que é "sempre
ideologizada na empiria". Em outras palavras, ela "regula quem pode dizer ou fazer ou
significar o qué". O autor exemplifica com o caso da matematica escolar, que "constroéi
uma hierarquia de posi¢des, como a de professor e estudantes de diferentes idades e
habilidades. Isto é adquirido pela distribuicdo das praticas matematicas escolares

(conhecimento pedagdgico e matematico) dentro da hierarquia".
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nada claras quando as disciplinas escolares se resumem a um conjunto de
temas proprios da forma escolar de indagar o mundo, guardando fragil
relagdo com os campos de estudos que representam.

A escrita deste capitulo teve por intuito acessar as posi¢es e
praticas (nivel estrutural) pela analise dos textos pedagégicos (nivel de
eventos), de modo a identificar mensagens e vozes que, por sua vez, sio
constituidas por meio de estratégias textuais (nivel de recursos): “sdo
estas estratégias e padrées de voz e mensagem que devem ser
identificadas em e por meio da analise [dos textos]” (DOWLING, 1995,
apud GALANT, 1997, p. 69. Tradugdo nossa). Assim, as estratégias
textuais representam a chave para a andlise das mensagens (as praticas
das disciplinas) e vozes (as posi¢Ses dos sujeitos) expressas nos textos.

No recorte estabelecido para este texto, a atengdo estad
concentrada nas posicdes definidas em materiais produzidos por
apoiadoras(es) da BNCC, com o intuito de legitima-la e de orientar as
acOes para a sua implementagio. Busca-se, assim, reconhecer as vozes
dominantes — aquelas que se encontram fortemente vinculadas a voz
autoral —, e as subordinadas — as que s3o subsumidas as vozes dominantes
—, numa configuracdo que orienta as(os) leitoras(es) frente a reforma
curricular em curso no pais, notadamente no que concerne a disciplina
de Ciéncias no Ensino Fundamental.

A BNCC e outros documentos produzidos para promover a
formacgao de professoras(es) e gestoras(es) nas redes publicas de ensino,
em apoio a implementagdo da reforma curricular, constituem instancias
que materializam determinadas perspectivas sobre o trabalho escolar,
fomentando relagbes especificas com o conhecimento. Neste trabalho, a
analise se volta a dois videos disponibilizados na plataforma Youtube no
primeiro semestre de 2018, produzidos pela Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) e pelo Movimento pela
Base Nacional Comum, importantes aliados do MEC na promogio de
acOes de legitimagio e implementagio do documento federal; como dito,
é conferida especial aten¢do a uma disciplina, Ciéncias.

Levando-se em conta a peculiar condi¢do de elaboragdo da BNCC
— na qual o envolvimento de segmentos do empresariado e de fundagdes
por eles financiadas tiveram acentuada expressao tanto na sua produgio
quanto na sua defesa e divulgagdo (TARLAU; MOELLER, 2020) -,
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considerou-se interessante identificar as estratégias de posicionamento e
distribui¢do utilizadas na producgio de outros textos*, concebidos em
associagdo direta com as(os) apoiadoras(es) que estiveram e estdo
envolvidos na elaboragdo e na legitimacdo do documento. De fato, isto
caracteriza o cenario educacional brasileiro em tempos recentes: o
campo recontextualizador oficial se articula diretamente com o campo
recontextualizador pedagégico (BERNSTEIN, 2000), em especial com
segmentos do empresariado que nele atuam, em alguns momentos
confundindo seus espagos de atuagio.

O discurso pedagégico resulta da insercio de um discurso
instrucional, ligado aos campos do conhecimento nos quais se ancoram
as disciplinas escolares, em uma base constituida pelo discurso regulador,
um discurso moral. Para Bernstein (2000), trata-se de uma regra que guia
a inser¢do de um discurso (instrucional) em outro (regulador), criando
um terceiro discurso (pedagégico). Segundo o modelo de produgio do
discurso pedagdgico, a atuagdo de sujeitos ligados ao campo
recontextualizador oficial, que envolve instincias oficiais responsaveis
pela recontextualizagio de conhecimentos oriundos de campos
especificos para fins de produgio de documentos orientadores dos
curriculos escolares — MEC e secretarias estaduais e municipais de
educagdo —, se articula aos que atuam no campo recontextualizador
pedagdgico, ambos os campos sofrendo efeitos diretos e indiretos de
forcas oriundas dos campos econdémico e politico (BERNSTEIN, 2000).
No ambito do campo recontextualizador pedagégico atuam, em
diferentes instincias, profissionais ligados a recontextualizagio do
discurso pedagogico oficial, produzido no campo recontextualizador
oficial, para constituir o discurso pedagdgico de reprodugio.

No caso dos materiais ora analisados, portanto, a voz autoral é do
MEC e de seus principais apoiadores, sendo importante considerar que
os segmentos do empresariado se posicionaram mais fortemente desde
2016, encontrando condi¢des de definir as politicas publicas e dirigir a
voz do MEC para legitimar e fazer valer as bases ideoldgicas e os projetos
de poder desses apoiadores.

* O termo texto é utilizado aqui de forma ampla, podendo se referir a producdes escritas
e de outras naturezas, tais como registros em audio e/ou video, dentre outras.
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Um corpus documental composto por um conjunto de textos
(BRASIL, 2018a, 2018b, 2018c) foi objeto de analise, com destaque a
excertos nos quais se identificaram as vozes e mensagens neles expressas
(GALIAN, PIETRI, SASSERON, 2021). Neste capitulo, a discussio incide
sobre referéncias diretas a disciplina de Ciéncias nos videos antes
referidos.

Na andlise dos videos, buscou-se reconhecer as vozes com as quais o
MEC e seus apoiadores buscam: dfiliagdo — quando se opera uma tentativa
de identificagdo com outra(s) voz(es), por exemplo, a de uma associagdo
de profissionais do campo ou a documentos curriculares produzidos em
outros paises, usados para legitimar as escolhas realizadas —; eventuais
deslocamentos — quando busca se identificar com a voz da(o) leitora(or),
por exemplo, clamando por empatia para com as dificuldades burocraticas
da implementacao de inovagdes curriculares —; e objetificacées — quando se
faz de uma voz um objeto do discurso, por exemplo, criando ou afirmando
visbes especificas de professoras(es) e estudantes ou de disciplinas
especificas (GALANT, 1997, p. 86). Adicionalmente, procurou-se
reconhecer as mensagens associadas a essas vozes.

Aproximando o modelo de analise adotado por Galant (1997), que
também se apoia em Dowling (1996, 1998), da realidade em estudo,
pode-se dizer que os videos discutem e privilegiam perspectivas
particulares de conhecimento, bem como de aprendizagem e de ensino,
e diferenciam e constroem a disciplina Ciéncias (definindo posi¢des e
distribuindo praticas apresentadas como préprias desta disciplina escolar
). Vale ressaltar que essa perspectiva encontra sustentagdo tanto nos
conceitos de dispositivo pedagdgico e discurso pedagdgico, de Bernstein
(2000), quanto nas ideias de Dowling (1996, 1998), que tem no primeiro
uma de suas principais bases teoricas.

O dispositivo pedagdgico configura o que Bernstein (2000)
denomina de “gramatica da escola”; ele é composto por trés conjuntos
de regras, a saber, as regras distributivas, as regras recontextualizadoras
e as regras de avaliagdo. As primeiras tratam da forma pela qual os
conhecimentos sdo distribuidos diferencialmente pelos grupos sociais,
segundo selegdes culturais operadas em contextos especificos; as regras
recontextualizadoras remetem a producio do discurso pedagdgico, que
consiste na inser¢do de conhecimentos das distintas disciplinas escolares
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em um base reguladora associada as formas de comportamento e
comunicagdo consideradas legitimas no ambiente escolar. As regras de
avaliagdo ligam-se as formas de ordenar e desenvolver as praticas
pedagdgicas no espago e no tempo da escola.

Neste texto, a atengdo recai sobre o processo de
recontextualizagdo, que envolve o deslocamento de um discurso sobre a
disciplina Ciéncias na BNCC e a sua realocagdo em um novo contexto,
resultando em um novo discurso, nos videos que apresentam a area de
Ciéncias da Natureza. Entende-se que esse discurso é delineado segundo
as especificidades deste novo contexto, de apoio a divulgacdo e a
implementagio da BNCC (BERNSTEIN, 2000).

A anidlise pautada na ideia de atividades/disciplinas, produzidas e
reproduzidas em textos (DOWLING, 1996, 1998) de divulgacio e
legitimacdo da BNCC, pode favorecer o reconhecimento do que o
campo recontextualizador oficial, em estreita relagio com elementos do
campo recontextualizador pedagodgico, estd apresentando para pautar o
dispositivo pedagdgico, tanto na definigio de conhecimentos relevantes
para as disciplinas — o que é ressaltado neste texto —, quanto nos
comportamentos esperados de professoras(es) e alunas(os) para a
abordagem desses conhecimentos e nas formas de se relacionarem com
essas escolhas oficiais (no presente caso, pautadas pelos interesses do
empresariado, representados por suas fundagdes). Isso justifica a busca
por reconhecer nos materiais em analise as vozes dominantes e
subordinadas na construgio da disciplina de Ciéncias — as mensagens que
portam e as posi¢des que definem para a disciplina no curriculo do Ensino
Fundamental.

Sobre a disciplina de Ciéncias
Entre as(os) pesquisadoras(es) da area, ha mais de sete décadas a
Alfabetizacdo Cientifica tem sido considerada como objetivo do ensino de

ciéncias. No Brasil, ainda neste momento, existem discussdes sobre qual
termo a se utilizar quando da referéncia ao objetivo de ensino e na BNCC a
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expressdo adotada é Letramento Cientifico’. Com base em Silva e Sasseron
(2021), utilizamos neste capitulo o termo Alfabetizacdo Cientifica.

Ao longo dos anos, alteragdes foram sendo incorporadas a sua
definicdo, revelando, portanto, mudangas no proprio objetivo do ensino
da disciplina. Em uma andlise considerando diferentes momentos
histéricos, os contelidos ensinados em sala de aula, as dimensdes
didaticas centrais para o ensino de ciéncias e os principais pressupostos
tedricos sobre a aprendizagem, Valladares (2021) encontra trés principais
concepges de Alfabetizagdo Cientifica: (i) ciéncia para futuras(os)
cientistas, (ii) ciéncia para todas(os) e (iii) ciéncia para a transformagio.

No contexto nacional, no inicio dos anos 2000, frente as mudancgas
de diretrizes curriculares e de ensino que haviam sido publicadas ha
pouco tempo, a professora Myriam Krasilchik sintetiza movimentos
semelhantes que impactaram o ensino das Ciéncias na segunda metade
do século XX. Um importante dado advindo desta organizagio é a
relacdo direta entre a concepcio de ciéncia em vigéncia em cada época e
as propostas curriculares correspondentes (KRASILCHIK, 2000).

Diante do exposto, é possivel afirmar que a concepgio de ciéncia
influencia os objetivos do ensino das Ciéncias e as diretrizes curriculares
em vigéncia. E embora as trés concepg¢des de Alfabetizacdo Cientifica
expostas por Valladares (2021) possam coexistir, ha uma forte tendéncia
nos dias atuais em defesa da ciéncia para a transformagdo como meio
pelo qual o ensino de Ciéncias possa contribuir para a formacgio de
sujeitos criticos, conscientes das relagdes, dos impactos e das influéncias
mutuas entre ciéncia e sociedade, que possam analisar fatos e contextos
para a tomada de decisdes (DUSCHL, 2008; WINDSCHITL,
THOMPSON, BRAATEN, 2008; STROUPE, 2014; SILVA, SASSERON,
2021, SILVA, NASCIMENTO, VALOIS, SASSERON, no prelo).

A concepgao de ciéncia que sustenta estas ideias encontra respaldo
em pesquisas de filosofos e historiadores da ciéncia cujo foco é voltado
para a investigacio cientifica como uma pratica humana e, portanto, social
(LONGINO, 1990, 2002; KNORR-CETINA, 1999; PICKERING, 1995;
RHEINBERGER, 1997). O ensino de ciéncias como pratica social

> Nio é nosso objetivo neste capitulo aprofundar esta discussio. Para isso,

recomendamos a leitura do artigo de Silva e Sasseron (2021), no qual os diferentes termos
sdo discutidos e a opgdo das autoras ¢ justificada.

107



(JIMENEZ-ALEIXANDRE, CRUJEIRAS, 2017; SASSERON, 2021; SILVA,
NASCIMENTO, VALOIS, SASSERON, 2022) fundamenta-se na
intencionalidade de que os estudantes possam interagir com elementos
das ciéncias que congregam dimensGes da investigacio cientifica
caracterizados pelos dominios conceitual, epistémico, social e material
do conhecimento cientifico (DUSCHL, 2008; STROUPE, 2014).

Ainda que estas ideias ndo sejam discutidas com detalhes na
apresentacdo da disciplina Ciéncias da Natureza na BNCC, é possivel
identificar uma pretensa adesio a elas considerando a intengdo de
"assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso a diversidade de
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como
a aproximagido gradativa aos principais processos, praticas e
procedimentos da investigacao cientifica" (BRASIL, 2018, p. 320,
Grifos no original).

Sobre os materiais de apoio a implementacio da BNCC

No dia 6 de margo de 2018 — denominado o Dia “D” da Base —, o MEC
estabeleceu que escolas e secretarias de educagio deveriam realizar uma
discussdo acerca da BNCC, homologada em dezembro de 2017 (BRASIL,
2017). Para isso, encaminhou documentos as secretarias de educagio de
todo o pais com vistas a orientar técnicas(os) e equipes gestoras das escolas
dessas redes de ensino quanto a realizagio desse evento.

Demandava-se que nesse dia a comunidade fosse envolvida
amplamente nos debates e esperava-se que fossem criadas condi¢es
para: “apresentar a estrutura e as competéncias da BNCC a comunidade
escolar, ampliar o didlogo com as instituicdes e as pessoas responsaveis
por sua implementacdo, gerar engajamento no processo de
(re)elaboragio do curriculo, estimular participagdo democritica ao longo
do processo”. Para isso, foram concebidas agdes para a promogio dos
conhecimentos, das vozes, das posi¢cdes dos sujeitos envolvidos na
comunicagdo pedagdgica — agbes que promovem uma determinada
configuragdo do dispositivo pedagoégico, da "gramatica da escola"
(BERNSTEIN, 2000).

No que tange ao desenvolvimento das atividades, foram
encaminhadas sugestdes de roteiros — num total de quatro: um basico,
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de quatro horas (A BNCC e as Dez Competéncias), e trés
complementares (Aprofundamento sobre a Educagio Infantil e as areas
de conhecimento do Ensino Fundamental; Planejamento a luz das
competéncias gerais, campos de experiéncias e habilidades; Pratica do
professor para o desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC).

Sobre esses roteiros, afirma-se que “estio estruturados para
apoiar os mediadores/multiplicadores na conducio do encontro,
trazendo detalhamento sobre as atividades, duragio e materiais
necessarios, questdes norteadoras, entre outros” (BRASIL, 2018a. Grifo
no original). Nos termos assumidos nesta analise, sio materiais que
remetem aos trés conjuntos de regras que compdem o dispositivo
pedagdgico, com o intuito de "treinar" os mediadores para promover
acbes que conduzam a uma determinada configuragio para a "gramatica
da escola”, na perspectiva de Bernstein (2000).

Ao final do Roteiro para Atividades (BRASIL, 2018b), encontram-se
trés atividades extras que visam a aprofundar "o trabalho nas etapas, areas
de conhecimento e componentes curriculares e podem complementar a
discussdo realizada no roteiro inicial”’. No esforco por promover aspectos
que refor¢am uma dada configuragao para o dispositivo pedagogico, o MEC
e seus apoiadores apresentam a estrutura mais ampla do documento, e
reforcam a valorizagdo das competéncias como fatores de alinhamento da
proposta. A abertura para o processo de recontextualizagio, considerando
contextos e especificidades locais, figura apenas nas entrelinhas, nas
brechas do documento, sobretudo porque as Habilidades especificas para
cada Objeto de Conhecimento sdo descritas com detalhes ao se definir no
documento o foco da atividade didatica.

Destaca-se que, a despeito de se esperar que as(os) estudantes
saibam “utilizar os conhecimentos historicamente construidos”, nada nos
principios que os professores “devem ter”, na perspectiva assumida
nestes materiais, remete a esses conhecimentos (2018c). Nao existe o
pedagdgico nos materiais de apoio a implementagio da BNCC
produzidos para o Dia "D", ou, em outros termos, no pedagdgico
prevalece o discurso regulador, o que possibilita que as mensagens e as
vozes sejam estabelecidas pelo discurso oficial, que fomenta sua
reproducdo em contextos diversos: na divulgagio do documento, na
elaboragdo de curriculos locais, nas formagdes continuada e inicial de
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professores, nas atividades em sala de aula etc. (GALIAN, PIETRI,
SASSERON, 2021).

Na analise desses materiais, ressalta-se, a partir dos principios e das
praticas priorizadas, o apagamento das disciplinas como representativas
de areas de conhecimento. Um exemplo claro disso pode ser observado
pela constatacio de que, na BNCC, os textos de apresentagio das
disciplinas Ciéncias e Geografia expéem agdes proprias destas areas de
conhecimento como elementos que, supostamente, impactaram a
proposicio das habilidades descritas ano a ano. Ainda que as discussdes
sobre estas agdes sejam frageis no texto do documento curricular, sem
qualquer mengio, por exemplo, ao carater epistémico que as sustenta,
os materiais do Dia "D" nem fazem referéncia a elas, substituindo-as por
praticas que, se por um lado podem ser interessantes para a promogao
de engajamento das(os) estudantes com atividades, ndo sdo suficientes e
adequadas para o engajamento epistémico com os temas (GALIAN,
PIETRI, SASSERON, 2021).

O apagamento das disciplinas e o esvaziamento epistémico parecem
reforcar a percepgido de que a preocupagio estd em "como" ensinar,
expondo ainda a concepgio subjacente de que possa haver métodos
adequados e infaliveis para qualquer contetido, contexto e audiéncia. Isso
reforca a preocupagio, ja destacada, de que a énfase em um "como"
ensinar genérico pressupde homogeneidade ou similaridade entre as
praticas epistémicas das areas de conhecimento e dos componentes
curriculares, podendo enfatizar o ensino como uma atividade
metodologicamente exequivel, apagando as caracteristicas especificas dos
diferentes campos (GALIAN, PIETRI, SASSERON, 2021).

Fica clara a relagio desse aspecto com uma determinada
configuracdo do discurso pedagogico, na qual se opera no sentido do
esvaziamento do discurso instrucional, ligado aos conhecimentos
especializados dos diferentes campos, e se da énfase no discurso
regulador. O esvaziamento dos conhecimentos das disciplinas,
decorrente do estabelecimento de um corpo de conhecimentos
cristalizados em objetos a serem apreendidos, leva o dispositivo
pedagédgico a disrupgido. Uma vez que o conhecimento a ser transmitido
¢é definido a priori, de forma descontextualizada e sem considerar o
carater histérico e situado de sua produgdo, a perspectiva de pratica
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pedagdgica se resume a reproducido das competéncias e habilidades
estabelecidas para serem desenvolvidas. Com isso, busca-se reproduzir,
em mensagens e em posi¢des diversas, as vozes autorizadas pelo discurso
oficial a transmitir as competéncias e habilidades: das(os)
formuladoras(es) do documento a suas(eus) disseminadoras(es); das(os)
disseminadoras(es) as(aos) professoras(es); destas(es) as(aos)
estudantes. Busca-se assim impor a reprodugio do discurso oficial com a
transmissdo de mensagens que regulam as posi¢Ses e as praticas, em suas
competéncias e habilidades, pois estas se encontram dissociadas do
conhecimento em sua materialidade histérica e contextual (GALIAN;
PIETRI; SASSERON, 2021).

Para a abordagem realizada neste capitulo, partimos de um dos
roteiros utilizados no Dia "D" da Base, o Roteiro para Atividades. Nele
se encontra um link para acesso a videos que visam ao aprofundamento
acerca das areas de conhecimento, dentre elas a de Ciéncias da Natureza.
Embora o link que consta do Roteiro nio remeta mais a esses materiais,
em busca realizada no Youtube foi possivel encontrar dois videos
publicados em datas préoximas ao Dia "D" da Base, pela UNDIME e pelo
Movimento pela Base Nacional Comum?®. Sio eles, respectivamente:
"BNCC: Ciéncias da Natureza" e "BNCC em Profundidade — Ciéncias da
Natureza", ambos publicados no primeiro semestre de 2018. Vale
lembrar que a UNDIME esteve diretamente envolvida com a produgio
dos materiais para o Dia "D", o que reforga a provavel sintonia entre os
videos analisados e os que foram utilizados de fato nesta ocasido.
Considerou-se, portanto, que, ainda que n3o sejam os mesmos videos,
pode-se assumir que as concepgdes em torno da area de Ciéncias da
Natureza neles expressas nio devem ser distintas das que se encontram
em eventuais outros videos.

As ciéncias nos materiais analisados

Para proceder a analise dos dois videos, foi realizada a sua transcri¢ao,
seguida da selegdo de excertos com potencial para a identificagdo de vozes

¢ Os videos estio disponiveis nestes links: https://www.youtube.com/watch?v=7fp_-
_bJWro e https://www.youtube.com/watch?v=]9g0q1TqLhU.
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e mensagens neles sustentadas com vistas a apresentar as ciéncias da
natureza as(aos) professoras(es); com base nestes excertos sio tecidas as
observagdes apresentadas neste item do texto.

No primeiro video — BNCC: Ciéncias da Natureza — elaborado pela
UNDIME e publicado no Youtube em 19 de abril de 2018, a ténica recai
sobre a aplicagdo de conhecimentos da area para resolver problemas
atuais. E o que o excerto abaixo resume:

Na area das ciéncias da natureza, a finalidade niao é apenas aprender
ciéncias, é desenvolver a capacidade de atuacio sobre o mundo,
fundamental ao exercicio pleno da cidadania, como define uma das
competéncias gerais da BNCC, ¢ utilizar os conhecimentos historicamente
construidos para colaborar na construgao de uma sociedade justa,
democritica e inclusiva (video 1, grifos nossos).

Destacamos que ndo ha menc¢do a como a atuagdo do sujeito no
mundo pode ser desenvolvida a partir da aprendizagem das Ciéncias ou
mesmo porque isso seria uma especificidade do ensino desta disciplina.
Esse aspecto pode ser uma evidéncia de um deslocamento das ciéncias
como pratica social voltada ao entendimento de fenémenos naturais para
um corpo organizado de procedimentos praticos e invariavelmente
adequados para a anilise de situagdes e contextos.

O segundo — BNCC em Profundidade — Ciéncias da Natureza — foi
produzido pelo Movimento pela Base Nacional Comum e publicado na
mesma plataforma em 27 de fevereiro de 2018. Neste, é possivel
reconhecer uma abordagem um pouco mais aprofundada do que constitui
conteldo relevante na disciplina, bem como do que se espera dela na
formagio das(os) estudantes, com énfase no letramento cientifico e nos
procedimentos investigativos. O excerto abaixo expressa essa énfase:

O letramento cientifico propde um conhecimento aplicado, que intervenha no
mundo real, com base em principios éticos e sustentaveis, e que os estudantes
desenvolvam habilidades suficientes para tomar decisGes baseados nos
procedimentos investigativos e no desenvolvimento que a ciéncia traz ao longo da
histéria da humanidade (video 2).

Importante destacar que este entendimento de letramento
cientifico explicita a concepg¢ao de ciéncia como conhecimento pratico e,
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portanto, alcangavel a partir da memorizagio de procedimentos
inequivocos. Também é recorrente a ideia de progressao invariavelmente
associada a questSes conceituais, reforcando a percepgio de que os
processos e as praticas de investigacdo sdo tomados como estanques e
ndo considerados como contelldo de ensino. Isso sustenta a posicao,
amplamente difundida ao longo dos videos, de uso de conhecimentos
cientificos para tomada de decisGes, sem explorar a possibilidade de que
as ciéncias sejam compreendidas como conhecimentos e praticas que
permitem entendimento do mundo natural. Esta concepgdo ndo encontra
respaldo nos estudos mais recentes da area de pesquisa em educagdo em
ciéncias em que o ensino da disciplina é pensado para a transformagao
social, por meio do desenvolvimento de pensamento critico.

De uma forma geral, nos dois videos, as(os) professoras(es) sio
apresentadas(os) como promotoras(es) do acesso aos conhecimentos
cientificos, mas, principalmente, como figuras que refor¢cam o valor desse
repertério para mudar o mundo, de modo a torna-lo mais justo,
sustentavel e democratico. A posi¢ao das(os) estudantes caracteriza-se
pelo que supostamente lhes falta. Sio aquelas(es) cujas formas de
compreensdo do mundo, e, principalmente, de agido sobre ele, devem
mudar. Parece também que se opera um deslocamento em relagdo a sua
voz, de modo que uma suposta insatisfagio das(os) estudantes em
relacio ao que aprendem na escola — que nio encontraria utilidade
imediata para resolver os problemas que se apresentam em seu cotidiano
— justificaria o estabelecimento de uma relagio mais utilitaria e menos
aprofundada com os conhecimentos escolares.

A disciplina Ciéncias nos dois videos é entendida como um
conjunto de conhecimentos historicamente construidos que, aliados a
um modo de proceder especifico, poderia qualificar a curiosidade e as
capacidades de transformacdo da sociedade. Nessa perspectiva, ha algo a
ser atingido — uma certa forma de atuar no mundo, transformando-o
(algo muito mais ligado ao discurso regulador do que ao instrucional) —
para o que as ciéncias sdo colocadas como meio, ndo como um fim em
si, dai a inespecificidade do tratamento conferido aos conhecimentos da
area. Um exemplo disso pode ser visto nos seguintes excertos,
transcritos do video 1:
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Como define a segunda competéncia geral da BNCC, o aluno deve desenvolver sua
curiosidade e também sua capacidade de investigar causas, de explicar fenémenos,
de resolver problemas e de propor solugdes que sejam sustentaveis e nio
promovam desequilibrio na natureza e na sociedade.

O que esta na esséncia dessas ideias é o compromisso com a capacidade de
compreender e interpretar o mundo, natural, social e tecnolégico, e também a
capacidade de transforma-lo, com base em processos, praticas e procedimentos de
investigagdo cientifica.

Outro exemplo dessa busca por explicitar o "uso" das ciéncias para a
modificagdo de comportamentos e formas de agir se encontra no video 2:

E importante considerar, nos procedimentos investigativos, que os estudantes
desenvolvam progressivamente atividades que envolvam cooperagéo e o trabalho
coletivo para que eles desenvolvam as habilidades de modo a compartilhar as
intervengdes e as resolugdes de problemas.

Neste excerto, um elemento central da atividade cientifica, os
procedimentos investigativos, é colocado a servico do desenvolvimento de
habilidades que, em sintese, se dirigem as intervengdes e resolu¢des de
problemas que as(os) estudantes terdo que enfrentar. E o que também se
afirma em outra passagem do video 2, na qual se faz mengdo ao
"compromisso com a capacidade de compreender e interpretar o mundo,
natural, social e tecnolégico, e também a capacidade de transforma-lo, com
base em processos, praticas e procedimentos de investigagdo cientifica".

Pode-se afirmar que nesses materiais, ao se apresentar a disciplina
Ciéncias, ganha maior projegio aquilo que se refere aos comportamentos
esperados das(os) estudantes que se aproximam de seus conteidos do
que os conhecimentos associados a estes conteudos. Assim, pode-se
dizer, nos termos de Bernstein (2000), que o discurso regulador tem mais
forca na apresentagdo da disciplina do que o seu discurso instrucional,
contribuindo para a constituigio de um discurso pedagogico fragil na
relagdo com a especificidade do conhecimento cientifico.

A prevaléncia do discurso regulador nos videos reproduz a
mensagem da prépria BNCC de Ciéncias da Natureza, o que implica um
breve olhar sobre este documento. Assim, destacam-se as seguintes
habilidades prescritas, em que, para um conhecimento dado, é necessario
justificar sua procedéncia:
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(EFO5CI06) Selecionar argumentos que justifiquem por que os sistemas
digestério e respiratorio sdo considerados corresponsaveis pelo processo de
nutri¢do do organismo, com base na identificagdo das fungdes desses sistemas.
(EFO5CI07) Justificar a relagao entre o funcionamento do sistema circulatério,
a distribuigdo dos nutrientes pelo organismo e a eliminagio dos residuos
produzidos.

(EFO5CI08) Organizar um cardapio equilibrado com base nas caracteristicas
dos grupos alimentares (nutrientes e calorias) e nas necessidades individuais
(atividades realizadas, idade, sexo etc.) para a manutengdo da satde do organismo.
(EFO5CI09) Discutir a ocorréncia de disturbios nutricionais (como obesidade,
subnutrigdo etc.) entre criangas e jovens a partir da analise de seus habitos (tipos
e quantidade de alimento ingerido, pratica de atividade fisica etc.). (BRASIL, 2017,
p. 341, grifos no original).

A mensagem da disciplina, tanto na BNCC como nos videos, se
assenta no acimulo de informagdes que possam sustentar agdes no
contexto imediato, ainda que na progressio apresentada para a
abordagem dos conteldos se caminhe gradativamente para isso.
Ademais, sua mensagem estd fortemente ligada a aprendizagem de
procedimentos préprios da ciéncia — estes também valorizados pelo que
possam representar na atuagdo direta das(os) estudantes sobre o mundo.

Porém, nota-se que, nas habilidades abaixo transcritas, nio ha de
fato a perspectiva de desenvolvimento de habilidades, mas um exercicio
escolar a ser realizado. Os verbos utilizados num conjunto expressivo
das habilidades prescritas no documento da BNCC: Ciéncias da Natureza
ja preveem um conhecimento pré-estabelecido, reificado, tratado como
se ndo o fosse; as habilidades se submetem a objetos sem historia, de
modo que se reduz o desenvolvimento de habilidades a apropriacdo de
mecanismos escolares tradicionais:

(EF06CI05) Explicar a organizagao basica das células e seu papel como unidade
estrutural e funcional dos seres vivos.

(EF06CI06) Concluir, com base na analise de ilustragdes e/ou modelos (fisicos ou
digitais), que os organismos sdo um complexo arranjo de sistemas com diferentes
niveis de organizagio.

(EF06CI07) Justificar o papel do sistema nervoso na coordenagdo das agdes
motoras e sensoriais do corpo, com base na analise de suas estruturas basicas e
respectivas fungdes.

(EF06CI08) Explicar a importancia da visdo (captagio e interpretagio das imagens)
na interagdo do organismo com o meio e, com base no funcionamento do olho
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humano, selecionar lentes adequadas para a corregio de diferentes defeitos da
visdo.

(EF06CI09) Deduzir que a estrutura, a sustentagio e a movimentagio dos animais
resultam da interagdo entre os sistemas muscular, 6sseo e nervoso.

(EFO6CI10) Explicar como o funcionamento do sistema nervoso pode ser afetado
por substancias psicoativas. (BRASIL, 2017, p. 345, grifos no original).

Nas habilidades estabelecidas no documento, observa-se o carater
pratico e instrumental que se confere ao conhecimento, que deve ser
aplicado para a atuagdo em contextos imediatos. Os documentos de
divulgacio reproduzem o carater instrumental do documento de
referéncia: ndo faz parte da mensagem da disciplina nada que a ligue ao
desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico, que supde
aprofundamentos em torno de conhecimentos que ndo necessariamente
encontrario utilidade na vida pratica das(os) estudantes. A mensagem da
disciplina, nesses materiais, remete ao presente e as situages como se
apresentam, ndo demandando o estabelecimento de relages complexas
como as que de fato caracterizam o mundo em que eles vivem.

Nos videos aqui analisados, observa-se um processo de
recontextualizacio do que se apresenta no documento da BNCC:
Ciéncias da Natureza que parece ter o objetivo de tornar assimilavel
como algo possivel de se realizar no contexto escolar aquilo que a
prescricdo curricular estabelece. Nesse sentido, se o que se propde a
pagina 323 da BNCC: Ciéncias da Natureza é praticamente a formagao
de uma(um) pesquisadora(or) académica(o) — que saiba cumprir todas
as etapas de uma investigacao cientifica, e segundo uma Unica concepgao
de ciéncia —, desde a formulagdo do problema, a produgio de material de
andlise, ao trabalho com os dados, a obtengio dos resultados e sua
divulgacdo, nos videos, essas expectativas sio modalizadas com o
emprego de léxico que reposiciona professoras(es) e alunas(os) em
funcdo ndo do cientifico, mas do pedagdgico.

Assim, no video 1 — BNCC: Ciéncias da Natureza —, menciona-se o
“acesso aos conhecimentos cientificos”, e ndo a produgio do
conhecimento escolar, o que aproxima a proposicio curricular do
pedagégico, como mencionado, mas também dos trabalhos de divulgagdo
cientifica, género previsto em diretrizes curriculares desde os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Esse processo de
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recontextualizagdo parece reiterar uma dissondncia interna a propria
BNCC: Ciéncias da Natureza, em que a concepgio de ciéncia utilizada
para definir o que deva ser a formagdo neste componente escolar ndo é
observada nas proéprias habilidades estabelecidas no documento para
serem desenvolvidas pelas(os) estudantes.

Outro momento em que a modalizagdo do cientifico em diregdo ao
pedagdgico se evidencia, no processo de recontextualizagio da BNCC
em sua apresentagdo no video analisado, se encontra no enunciado
“aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e
procedimentos de investigacio cientifica”’, em que o emprego do termo
aproximagdo garante um escopo amplo e indeterminado o suficiente para
que a interpretagdo do que seja esse objetivo se mostre adequado,
possivel e viavel a(ao) professora(or) ou a(ao) gestora(or) em func¢do das
condicSes de ensino que encontram em seus contextos de atuagio.

Outras marcas desse processo de recontextualizagio recaem sobre
os préprios objetos de conhecimento que se prescrevem na BNCC e
que s3o selecionados para compor os videos em andlise. Desse modo,
dentre as competéncias gerais estabelecidas na BNCC, a que se seleciona
para compor o video 1 sobre o ensino de ciéncias é a de nimero 7, que
se refere mais especificamente a um conhecimento de linguagem em suas
possibilidades retéricas:

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagGes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relagio ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2018).

O que se encontra nessa competéncia em relagio as ciéncias
naturais — a referéncia a fatos, dados e informagées confidveis, a consciéncia
socioambiental, ou, mesmo, ao consumo responsdvel, se se relaciona este
as consequéncias ambientais —, € submetido a uma condigdo anterior, que
é a de posicionar-se em respeito e defesa do que se define como
eticamente justificavel em relagio a esses temas. O posicionamento ético,
assim, orienta o desenvolvimento de uma competéncia retérica que seja
adequada para a promogao do cuidar de si mesmo e do cuidar do planeta.
Com isso, as ciéncias ficam submetidas a uma moralidade especifica, que
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orienta a aquisicdo de comportamentos considerados adequados (saber
portar-se e saber agir).

Nesse mesmo sentido se faz referéncia, nos videos analisados, ao
objetivo da area de Ciéncias da Natureza: “formar cidaddos que tenham
capacidade de compreender e interpretar o mundo e de agir sobre ele”
(video 1). A "esséncia dessas ideias", como se afirma no mesmo video, é o
desenvolvimento de competéncias para transformar o mundo.
Contraditoriamente, pelo zelo em expor habilidades definidoras de agdes
a serem realizadas, a prépria BNCC parece condicionar a propalada
transformagio do mundo, em que rupturas e revoltas face as desigualdades
e injusticas parecem nao fazer parte das mudangas esperadas.

Outro modo de recontextualizar o discurso cientifico na produgio
do discurso pedagdgico, nos videos analisados, pode ser observado na
selecdo que se faz, dentre as habilidades especificas do componente de
Ciéncias, da que é trazida para compor o material de divulgacdo: "explicar
a organizacdo basica das células e seu papel como unidade estrutural e
funcional dos seres vivos" (video 1).

Nesta habilidade especifica, a(o) aluna(o) deve se tornar capaz, habil,
em explicar a organizagao, estrutura e funcionamento celular. Explicar é um
termo que remete a pratica cientifica, mas, empregado em relagdo a um
conhecimento ja produzido, movimenta-se em diregao a uma preocupagao
do ambito pedagogico, ou seja, ao que a(o) professora(or) precisa verificar
em suas(eus) alunas(os). A ambiguidade discursiva, entre o cientifico e o
pedagédgico, se resolve com a produgido de uma indefinicio de vozes e
posicSes entre professora(or) e aluna(o): explicar, uma agdo docente, é
prescrita como uma habilidade a ser desenvolvida pela(o) aluna(o).

A escolha da habilidade especifica selecionada para ser tematizada
no video 1 n3o se orienta pelo objetivo de fazer conhecer a organizagio
e funcionamento das células. Estabelece como necessario que o sujeito
assuma a posi¢ao de quem nio apenas conhece, mas também externaliza
o conhecimento para que este se configure como uma habilidade que
possa ser avaliada se em consondncia com o que foi prescrito no
documento de referéncia curricular. O regulador se sobrepde, assim, ao
instrucional. Como é necessario submeter o conhecimento a um fim
pratico, ele, o fim pratico, a habilidade, em contexto pedagdgico, se
identifica com a mensagem escolar, o que se faz possivel tornando
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indistintas a voz docente e a voz discente: a habilidade a ser aprendida se
confunde com a habilidade de ensinar — os sujeitos do ensino e da
aprendizagem deixam de ter suas posigdes hierarquicas diferencialmente
estabelecidas, enfraquecendo as regras de geragio e aquisicio das
mensagens e das vozes (BERNSTEIN, 1996). Docentes e discentes estio
assim submetidos ao discurso regulador veiculado pela BNCC.

Num sentido semelhante, sdo apresentadas no video 1, ainda, a
habilidade especifica EFO1Cl02, em que explicar é também o verbo final
definidor do que a(o) aluna(o) deve saber fazer ao final da aprendizagem
— “EF01CIO02 - Localizar, nomear e representar graficamente (por meio
de desenhos) partes do corpo humano e explicar suas fungdes” —, e a
competéncia geral nimero 1 da BNCC - “1. Valorizar e utilizar os
conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social,
cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢io de uma sociedade justa,
democritica e inclusiva” —, com que se encerra a apresentagao, e em que
também se estabelece a necessidade de entender e explicar a realidade,
mas se destacando, no video, a parte final da atividade prescrita, que é a
de colaborar para a construcdo de uma sociedade mais justa, novamente
submetendo-se o conhecimento especializado a uma finalidade moral.

Consideragoes finais

Neste texto buscou-se analisar materiais produzidos pelo MEC e
pelas(os) apoiadoras(es) da BNCC, em seus esforgos por concretizar a
sua implementagdo. A intencdo foi identificar as vozes e as mensagens
neles expressas, com especial destaque para a disciplina de Ciéncias. Em
outras palavras, as perguntas que guiaram a investigagao foram: quem fala
— e 0 qué — nos videos produzidos pelas(os) apoiadoras(es) do MEC.
Dessa aproximagao, foi possivel tecer as consideragdes a seguir.

Em primeiro lugar, podemos afirmar que os materiais evidenciam
as estratégias textuais utilizadas por suas(eus) autoras(es) para
posicionar como dominantes as vozes do MEC e de suas(eus)
apoiadoras(es) (UNDIME e Movimento pela Base Nacional Comum,
neste caso) e das(os) autores do texto da BNCC (especialistas das
diferentes areas de conhecimento), subsumindo as vozes de
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professoras(es) e estudantes, bem como a da prépria ciéncia. O
processo de posicionar essas vozes e mensagens, que move a produgdo
desses e de outros materiais, contribui para o estabelecimento de
fronteiras entre os sujeitos e os discursos que consolidam o dispositivo
pedagégico, com seus conjuntos de regras que estabelecem
determinadas formas de distribuicio do conhecimento, de constituigao
do discurso pedagégico e de ordenamento das praticas escolares.
Essas fronteiras, no material analisado, parecem se construir de
modo a interditar a estudantes o acesso a conhecimentos cientificos
historicamente produzidos (e, mesmo, a professoras(es), considerando-
se que sua participagdo no processo de recontextualizagio é ignorada
pelo campo recontextualizador oficial e apoiadoras(es) sustentados
pelos interesses empresariais). Como se observa no video 1, quando
nele se apresenta a segunda competéncia geral da BNCC, afirma-se que

o aluno deve desenvolver sua curiosidade e também sua capacidade de investigar
causas, de explicar fenémenos, de resolver problemas e de propor solugées que
sejam sustentaveis e ndo promovam desequilibrio na natureza e na sociedade,
conforme descreve a competéncia geral n° 7.

Note-se que se atribui a responsabilizagdo as(aos) estudantes pela
solugdo de questbes sociais e ambientais, competéncia que se associaria
ao desenvolvimento de sua curiosidade e capacidade, sem que se
estabeleca relagio entre estas e os conhecimentos envolvidos na
qualificacdo intelectual.

O mesmo se pode observar no video 2, quando nele se afirma que

um ponto importante que a Base explicita é, nos procedimentos investigativos, a
intencionalidade do seu uso em toda a darea de ciéncias da natureza. Este
conhecimento sobre o processo de investigagio no ensino de ciéncias traz a
construgio de desafios e o questionamento a respeito do seu cotidiano, o
levantamento de dados, andlises e o tratamento destes dados, a comunicagio dos
resultados obtidos durante o processo de investigagdo e as intervengdes
necessarias para solucionar questdes e modificar o meio em que vive e a contribuir
com o desenvolvimento da sociedade.

Nessa perspectiva, o conhecimento cientifico possui assim um

carater funcional, uma vez que sua apropriagio se realiza com objetivos
de solucionar questdes e modificar o meio. Ressaltamos que este
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enfoque implica as(os) estudantes como agentes responsaveis por mudar
o meio e desenvolver a sociedade, sem colocar em debate o papel do
Estado para estas transformagbes e para o incentivo as ciéncias.

A(O) estudante é posicionada(o) como aquela(e) que deve,
portanto, desenvolver um comportamento ético e moral em relagio a
questdes ambientais, e ndo como quem possui o direito de aprendizado
dos conhecimentos cientificos. A formagio escolar se reduz assim ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades que preparem para a
relagio com o imediato, o circunstancial. Neste sentido, outra
competéncia especifica de ciéncias da natureza prevé que o aluno seja
capaz de analisar, compreender e explicar fenédmenos e processos, para
criar solugdes, inclusive tecnolégicas, para problemas da atualidade. No
primeiro ano, o aluno precisa desenvolver a habilidade de comparar
diferentes materiais de uso cotidiano, discutir sua origem e como eles
sdo descartados. No quinto ano, espera-se que o aluno seja capaz de
construir propostas coletivas para um consumo mais consciente e para a
reutilizagdo ou reciclagem de materiais. No oitavo ano, devera ser capaz
de construir circuitos elétricos e calcular o impacto de varios
equipamentos no consumo doméstico mensal de energia (Video 1).

Este posicionamento do sujeito da aprendizagem é explicitado no
video em analise, mas segundo uma estratégia argumentativa em que se
representa o acesso ao conhecimento cientifico como sendo paralelo a
formac@o para a a¢do do sujeito competente e habil:

na area das Ciéncias da Natureza, a finalidade nao é apenas aprender ciéncias,
é desenvolver a capacidade de atuagiao sobre o mundo, fundamental ao
exercicio pleno da cidadania, como define uma das competéncias gerais da BNCC,
¢ utilizar os conhecimentos historicamente construidos para colaborar na
construgio de uma sociedade justa, democratica e inclusiva (Video 1, grifo nosso).

Entretanto, como observado anteriormente com a analise dos
materiais, os conhecimentos historicamente construidos sao justamente
o que se extradita do curriculo de Ciéncias na BNCC. Desse modo, nos
videos em analise, além de aprender ciéncias ser representado
explicitamente como algo restrito, insuficiente (*ndo é apenas aprender
ciéncias” - grifo nosso), implicitamente é de fato suprimido das bases
curriculares para esse componente.
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Mais uma vez tem-se reforcado o intuito de que as(os) estudantes
sejam responsaveis por atuagSes na resolucdo de problemas de seu
entorno, sem qualquer mengdo ao papel do Estado para provimento de
condi¢bes minimas de saide e bem-estar. Caminha-se, portanto, na
dire¢do contraria ao que as pesquisas em Educagio em Ciéncias tém,
reiteradamente, apontado como necessario para a aprendizagem: o
desenvolvimento de pensamento critico e auténomo, que permita a
identificagdo de problemas, assim como suas causas, consequéncias e
atoras(es) para o debate em busca de solugdes.

Reitera-se, portanto, nos videos de divulgacdo do documento
curricular, os principios que fundamentam a BNCC: Ciéncias da
Natureza, em que os elementos do discurso regulador remetem a
comportamentos esperados mais do que ao discurso instrucional, ou
ao que as(os) estudantes devem saber: nos videos em analise enfatiza-
se a importancia de considerar, nos procedimentos investigativos, que
as(os) estudantes desenvolvam progressivamente atividades que
envolvam cooperacio e o trabalho coletivo, para que elas(es)
desenvolvam as habilidades de modo a compartilhar as intervencdes e
as resolugbes de problemas.

Retomando a ideia de voz e mensagem, em Dowling (1998),
reconhece-se que quem fala nos videos ndo sdo as(os) especialistas das
ciéncias ou do campo do ensino de ciéncias, mas uma parcela especifica
da sociedade, representada pelas fundagbes e outros grupos que apoiam
a BNCC desde a sua concepgdo. Trata-se de uma parcela que se ressente
da escola e do que ela oferece aos mais empobrecidos, que insiste na
inefetividade da disseminacdo de comportamentos considerados
adequados e de saberes que contribuam para resolver problemas mais
imediatos e cotidianos, numa perspectiva demasiadamente pragmatica, e,
portanto, nio situada nem contextualizada. O que se expressa nesses
materiais é a voz de grupos que, a despeito de esperarem (bem) mais do
que isso para suas(eus) filhas(os), convivem tranquilamente com uma
ideia de escola esvaziada de pensamento critico para as parcelas da
sociedade que consideram merecedoras de suas iniciativas redentoras.

Para esses grupos cuja voz tem proeminéncia nos videos, a escola
nio cabe estranhar os problemas e como eles se apresentam
diferenciadamente para os segmentos da sociedade, o que demandaria
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profundidade nas andlises e menor preocupagio com a aplicabilidade
imediata do que se aprende. Em sua visdo, importa que estudantes se
portem segundo um conjunto de valores socialmente celebrados —
sustentabilidade, cooperacao, inovagdo, consumo consciente etc. — e que
desenvolvam e usem as habilidades que as disciplinas escolares e as(os)
professoras(es) devem disseminar. Aquilo que, nas disciplinas, remete,
mesmo que inespecificamente, a esses valores e habilidades, constitui a
sua mensagem; assim, no caso em andlise, o ensino e a aprendizagem de
conhecimentos especificos e da natureza da atividade cientifica ndo
prevalecem na mensagem sustentada nos videos. Entendemos que esta
conjungio de ideias basilares sobre a formagdo de estudantes sustenta
também a inten¢do de formar professoras(es) para executar tarefas
desconectadas de sustentagdo epistemologica em relagdo as areas de
conhecimento.

Do ponto de vista do discurso pedagdgico (BERNSTEIN, 2000), a
mensagem veiculada nos videos claramente potencializa um desequilibrio
entre o discurso instrucional e o regulador, ao enfatizar uma ideia de
trabalho escolar na disciplina de Ciéncias da Natureza que, sobrepondo
os comportamentos e valores antes mencionados ao que é préprio das
formas de indagar e explicar o mundo que s3o especificas das ciéncias, se
aproxima de algo que a propria BNCC, em sua introdugio, defende: "a
superacio da fragmentagdo radicalmente disciplinar do conhecimento"
(BRASIL, 2018, p. 15). A inespecificidade da mensagem da disciplina leva
a ponderar se tal superagio pode estar sendo operada pelo esvaziamento
do discurso instrucional — de todas as disciplinas? —, restando como eixo
do trabalho escolar o discurso regulador. Em outras palavras, romper
com a fragmentagdo das disciplinas pode significar, no caso das escolas
publicas e suas(eus) agentes, alvos dos videos analisados, romper com as
disciplinas, nio em nome de uma articulagdo entre conhecimentos de
campos distintos e das relagdes complexas que envolvem tais
articulages, mas em nome de uma espécie de treinamento para a
aquisicdo de competéncias e habilidades genéricas voltadas a "aplicagdo
na vida real" (BNCC, 2018, p. 15).
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CAPiTULO 5
O trabalho pratico no 1.° ciclo do ensino basico portugués:
Estudo de processos de recontextualizacdo entre curriculos e
manuais escolares’
Silvia Ferreira
Leonor Saraiva

Introducao

O trabalho pratico desempenha um papel fundamental no processo
de ensino e de aprendizagem das ciéncias, constituindo um recurso Unico
para a aprendizagem do conhecimento e dos processos cientificos e para
o desenvolvimento de capacidades cognitivas (ABRAHAMS, 2017;
HOFSTEIN, 2017; LUNETTA; HOFSTEIN; CLOUGH, 2007). Neste
sentido, os curriculos de ciéncias de diversos paises continuam a reforgar
a importancia do trabalho pratico para o desenvolvimento da literacia
cientifica. No entanto, sio os manuais escolares que tém uma grande
influéncia no que se passa na sala de aula, sendo os principais recursos
didaticos que indicam os contelidos que sio ensinados e como sdo
ensinados (DOGAN, 2020; KAHVECI, 2010). Por isso, o trabalho pratico
apresentado nos manuais escolares constitui um importante recurso para
a aprendizagem cientifica.

No contexto do sistema educativo portugués, nas dltimas cinco
décadas, o trabalho pratico tem estado na agenda educativa e foi
gradualmente incluido nos curriculos de ciéncias desde o final da década
de 1970. Em 1975, algumas tematicas de ciéncias foram incluidas no
curriculo do 1.° ciclo do ensino bésico? na altura denominado de ensino
primario, numa érea interdisciplinar que inclui contetdos das ciéncias
naturais e sociais, designada Estudo do Meio. Esta area interdisciplinar

' Este capitulo mantém a grafia original do texto, escrito em portugués de Portugal,
segundo o novo acordo ortografico.

2 O 1.° ciclo do ensino bésico portugués inclui os quatro primeiros anos da escolaridade
obrigatéria (criangas com idades compreendidas entre os 6 e 10 anos).
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envolve diferentes ramos do conhecimento, nomeadamente Biologia,
Geologia, Quimica, Fisica, Geografia e Histéria.

Atualmente, e desde 2021, o curriculo nacional portugués de Estudo
do Meio inclui dois documentos curriculares, que constituem os
referenciais curriculares das varias dimensées do desenvolvimento
curricular (Despacho 6605-A/2021, de 6 de julho): o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria, homologado através do Despacho n.°
6478/2017, de 26 de julho; e as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018),
homologadas através do Despacho n.® 6944 -A/2018, de 19 de julho. Até
2021, esteve também em vigor outro documento curricular de
referéncia, o Programa de Estudo do Meio do Ensino Basico
(MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2004). A elaboragio dos manuais
escolares atuais de Estudo do Meio foi orientada pelo Programa e
ocorreu anteriormente a implementacao das Aprendizagens Essenciais.

O Programa encontrava-se dividido em seis temas: a descoberta de
si mesmo; a descoberta dos outros e das instituicdes; a descoberta do
ambiente natural; a descoberta das inter-relagdes entre espagos; a
descoberta dos materiais e objetos; e a descoberta das inter-relagdes
entre a natureza e a sociedade. O documento Aprendizagens Essenciais
reorganizou a maior parte do contelido presente no Programa, dividindo-
o em quatro dominios: Sociedade; Natureza; Tecnologia; e
Sociedade/Natureza/Tecnologia. Apresenta também um conjunto de
acOes estratégicas a desenvolver em Estudo do Meio, articuladas com o
documento Perfil dos Alunos.

O estudo que se apresenta neste capitulo inclui-se na linha de
investigacio desenvolvida pelo Grupo ESSA’ dando continuidade a
estudos anteriores (e.g., MORAIS; NEVES, 2010; FERREIRA; MORAIS,
2014). Usando como principal quadro tedrico de referéncia o modelo do
discurso pedagogico de Bernstein (1990), o estudo tem como principal
objetivo analisar a complexidade e explicitagdo do trabalho pratico em
documentos curriculares e manuais escolares de ciéncias do 1.° ciclo do

3 O Grupo ESSA (Estudos Sociolédgicos da Sala de Aula) é um grupo de investigagio da
UIDEF, Instituto de Educagio, Universidade de Lisboa. A investigagdo desenvolvida por
este grupo valoriza a introdugio da vertente sociologica relacionada com a teoria de
Bernstein (1990, 2000) na investigagdio em educagio, nomeadamente na educagio
cientifica.
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ensino basico portugués. A complexidade do trabalho pratico foi
apreciada através do seu nivel de exigéncia conceptual, o qual inclui
aspetos relacionados com o que do discurso pedagégico (complexidade
dos conhecimentos cientificos e das capacidades cognitivas) e com o como
do discurso pedagdgico (grau de relagdo intradisciplinar, isto &, entre
conhecimentos da disciplina) (MORAIS; NEVES, 2016). O grau de
explicitagdo do trabalho pratico foi analisado através do conceito de
critérios de avaliagdo, um aspeto do como do discurso pedagogico.

O problema do estudo é o seguinte: Em que medida ocorreram
processos de recontextualizagdo entre o discurso pedagdgico veiculado
nos documentos curriculares de Estudo do Meio e o discurso pedagogico
veiculado nos manuais escolares do 1.° ciclo do ensino basico, no que se
refere a complexidade e a explicitagio do trabalho pratico? De acordo
com este problema, estabeleceram-se as seguintes questdes de
investigagao:

- Qual o nivel de complexidade dos conhecimentos cientificos e das
capacidades cognitivas do trabalho pratico no curriculo e em manuais
escolares dos 3.° e 4.° anos de escolaridade?

- Qual o grau de relagdo entre conhecimentos da disciplina,
traduzidos pela relagdo entre teoria e pratica?

- Em que medida as mensagens contidas nos discursos pedagogicos
dos curriculos e dos manuais escolares sdo tornadas explicitas?

- Quais os processos de recontextualizagio que podem ter ocorrido
entre as mensagens dos diferentes documentos curriculares de Estudo
do Meio (Aprendizagens Essenciais e Programa)?

- Qual a extensio e sentido de recontextualizagio do discurso
pedagdgico contido nos manuais escolares em relagio ao discurso
pedagdgico expresso no curriculo?

Trabalho pratico no ensino das ciéncias

O trabalho pratico é considerado, por diversos autores, como um
conceito abrangente. Geralmente, inclui atividades em que os alunos
estdo ativamente envolvidos e interagem com materiais ou com fontes
secundarias de dados para observar e compreender o mundo natural
(e.g, HODSON, 1993; HOFSTEIN, 2017; LUNETTA; HOFSTEIN;
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CLOUGH, 2007). No contexto do presente estudo, o significado de
trabalho pratico estd em consondncia com o conceito adotado em
investigacSes anteriores pelo Grupo ESSA (FERREIRA; MORAIS, 2014),
sendo definido como: todas as atividades de ensino/aprendizagem em
ciéncias em que o aluno esteja ativamente envolvido e que permitam a
mobilizagdo de capacidades de processos cientificos e de conhecimentos
cientificos, podendo ser concretizadas com recurso a papel e lapis ou
recorrendo a observacio e/ou manipulagio de materiais.

Inerente a definigdo de trabalho pratico usada neste estudo, esta o
conceito de capacidades de processos cientificos. Estas sdo consideradas
como formas de pensamento mais diretamente envolvidas na
investigacdo cientifica, como por exemplo, a observagio, a colocagdo de
problemas e de hipoteses, o controlo de variaveis e a previsdo (e.g.,
DUSCHL; SCHWEINGRUBER; SHOUSE, 2007). As capacidades de
processos cientificos, como refere Chiappetta (1997, p. 24), “focus on
thinking patterns that scientists use to construct knowledge, represent
ideas, and communicate information”.

As capacidades de processos cientificos tornaram-se populares
através do curriculo americano Science - A Process Aproach (AAAS, 1967),
desenvolvido nos anos 60 do século XX como resposta a crise pos-
Sputnik no ensino das ciéncias. Este curriculo definiu capacidades de
processos cientificos como um conjunto de capacidades transferiveis
entre as varias disciplinas de ciéncias e relacionadas com o
comportamento dos cientistas e apresentou a distingdo entre
capacidades basicas e capacidades integradas. As primeiras incluiam, por
exemplo, as capacidades de observar, inferir, medir, comunicar,
classificar, prever e recolher e registar dados. As segundas incluiam as
capacidades de identificar e operacionalizar variaveis, formular hipoteses,
interpretar dados, planificar e realizar experiéncias investigativas (e.g.,
YEANY; YAP; PADILLA, 1986). Outras reformas no ensino das ciéncias
deixaram de fazer essa distingdo entre capacidades de processos
cientificos basicas e integradas, mas continuaram a apelar ao
envolvimento do aluno em atividades praticas.

Reformas mais recentes no ensino das ciéncias, como o curriculo
norte-americano Next Generation Science Standards (NRC, 2012),
continuam a salientar a importancia dos processos cientificos, tais como
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colocar questdes, desenvolver e usar modelos, planificar e realizar
investigacdes, analisar e interpretar dados, usar pensamento matematico
e computacional, construir explicagdes, argumentar a partir de evidéncias
e obter, avaliar e comunicar informacio.

Chin e Malhotra (2002, p. 177) apresentam seis processos
cognitivos fundamentais subjacentes a investigagao cientifica auténtica, ou
seja, “the research that scientists actually carry out”: (1) formulacdo de
questdes de investigacdo; (2) planificagdo de um estudo para responder
a questdo de investigagao, que inclui varios subprocessos, como sele¢ao
de variaveis, planificagio de procedimentos, controlo de variaveis e
planificagdo de medig¢des; (3) observagdes; (4) explicagio dos resultados,
que contempla varios aspetos, como tratamento das observagdes,
detegdo de erros, realizagio de inferéncias, generalizagbes e
argumentagio; (5) desenvolvimento de teorias; e (6) estudo de artigos de
investigacio. No estudo que realizaram, os autores verificaram que a
maioria das 468 atividades praticas apresentada nos nove manuais
escolares analisados, do ensino fundamental, desenvolvia um ndmero
reduzido destas capacidades cognitivas da ciéncia auténtica.

A qualidade da investigacdo cientifica foi analisada por Ma, Wang,
Wang, Chen e Yan (2019) em 24 manuais escolares do ensino
fundamental, que foram produzidos no dmbito da revisio curricular
chinesa de 2001. O estudo centrou-se na relevincia para a vida
quotidiana, na orientacio didatica explicita, nas etapas do processo de
investigagdo e no grau de abertura da investigagdo. Os resultados
evidenciaram que a maioria das atividades praticas incluia ligagbes
estreitas com o dia a dia. Contudo, poucos dos manuais apresentaram
orientagdes didaticas explicitas e a maioria das atividades nao apresentava
o processo de investigagio completo, estando ausente, na maior parte
dos casos, a possibilidade de colocar questdes. Os autores apontam para
a importancia dos manuais escolares de ciéncias incluirem atividades
praticas com orientacdes didaticas explicitas e oportunidades para os
alunos experimentarem as diferentes etapas do processo de investigacao
e serem mais auténomos na realizagio das atividades. Tal como defende
Hofstein (2017, p. 359), as atividades praticas de carater investigativo “are
central to learning science, since students are involved in the process of
conceiving problems and scientific questions, formulating hypotheses,
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designing experiments, gathering and analysing data, and drawing
conclusions about scientific problems or phenomena”.

O nivel de complexidade do trabalho pratico tem sido analisado no
contexto da investigacdo que tem vindo a ser realizada no ambito da teoria
de Bernstein (1990, 2000). Ferreira e Morais (2013, 2014, 2020) analisaram
o programa de Biologia e Geologia do ensino médio (estudantes com 15-17
anos de idade), assim como os exames nacionais e as praticas pedagdgicas.
Os resultados mostraram que o trabalho pratico estd pouco representado
no curriculo e nos exames e que tém ocorrido processos de
recontextualizagio dentro do curriculo e entre o curriculo e a avaliagio
externa, no sentido de diminuir o nivel de exigéncia conceptual do trabalho
pratico. As praticas pedagdgicas estudadas também evidenciaram um nivel
relativamente baixo de exigéncia conceptual e tenderam a seguir a
mensagem expressa na avaliagdo externa.

Modelo do discurso pedagégico de Bernstein

A teoria de Bernstein (1990, 2000) fornece uma estrutura
conceptual com possibilidades de descricio, explicagdo, diagnéstico,
previsio e transferéncia que permite uma forte conceptualizagdo, sem
perder a relagdo dialética entre o teérico e o empirico. Esta teoria
permitiu estabelecer, utilizando os mesmos conceitos, relagdes entre
varios textos e contextos analisados a varios niveis do sistema educativo,
nomeadamente entre documentos curriculares, ao nivel do campo de
recontextualizagdo oficial, e manuais escolares, ao nivel do campo de
recontextualizagio pedagdgica.

De modo a compreender como é que o discurso pedagdgico é
produzido e reproduzido, Bernstein (1990) desenvolveu o modelo do
discurso pedagdgico, onde evidencia que este discurso é determinado
por um conjunto complexo de relagdes que pressupdem a intervengao
de diferentes campos e contextos. De acordo com este modelo, o
curriculo de uma determinada disciplina inclui o discurso pedagdgico
oficial (DPO) produzido no campo de recontextualizagio oficial, ao nivel
do Ministério da Educagdo. Como afirma Bernstein (1990, p. 169),
“official pedagogic discourse is always a recontextualizing of texts, and of
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their generating social relations, from dominant positions within the
economic field and the field of symbolic control”.

O DPO pode ser objeto de um processo de recontextualizagdo no
campo de recontextualizagdo pedagogica, onde se incluem, por exemplo,
a produgio de materiais pedagdgicos, como os manuais escolares, e
meios de comunicagio especializada. Neste processo forma-se o discurso
pedagogico de reproducio (DPR). E este discurso que, depois, é
reproduzido e recontextualizado ao nivel da sala de aula, dependendo do
contexto especifico de uma determinada escola e da pratica do professor
(MORAIS; NEVES, 2001, 2017). Deste modo, a teoria de Bernstein, ao
identificar possiveis espagos de mudanga, ndo é apenas uma teoria de
reprodugdo cultural, possibilitando a concegio de instrumentos
conceptuais e metodologicos que permitem a analise do sentido e da
extensio dos processos de recontextualizagdo do discurso aos varios
niveis do aparelho pedagdgico.

Contextos pedagdgicos especificos, como os documentos
curriculares e os manuais escolares analisados no estudo que se
apresenta neste capitulo, sdo definidos por relaces de poder e de
controlo entre sujeitos, discursos e espagos. Bernstein (1990, 2000) usou
os conceitos de classificagio e de enquadramento, para analisar estas
relagdes de poder e controlo, respetivamente. Tal como explicita, ‘if
classification regulates the voice of a category, then framing regulates the
form of its legitimate message’ (BERNSTEIN, 1990, p. 100).

A classificagdo esta relacionada com o estabelecimento de fronteiras
mais ou menos acentuadas entre as categorias e sera tanto mais forte,
quanto mais nitida for a separagdo existente entre elas. Determina, assim,
“the degree of specificity of the ‘voices’ of the categories through the
insulation it establishes” (BERNSTEIN, 1990, p. 23). Por exemplo, as
relagdes intradisciplinares (e, no caso deste estudo, a relagdo entre teoria
e pratica) podem assumir valores diferentes de classificagdo, consoante
exista uma demarcagio (classificacdo forte) ou um esbatimento das
fronteiras (classificagdo fraca) entre os diversos conhecimentos de uma
determinada disciplina.

O enquadramento diz respeito as praticas de comunicagdo das
relagdes sociais que se estabelecem entre as categorias consideradas. De
acordo com Bernstein (1990, p. 31): “framing refers to the principle
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regulating the communicative practices of the social relations within the
reproduction of discursive resources, that is, between transmitters and
acquirers”. O enquadramento sera mais forte quando as categorias
superiores (por exemplo, o Ministério da Educacio) tém todo o controlo
sobre as categorias inferiores (por exemplo, o professor). Por exemplo,
o grau de explicitagdo do texto presente num dado contexto (no caso
deste estudo, o grau de explicitagdo do trabalho pratico no curriculo e
nos manuais) pode assumir valores diferentes de enquadramento,
consoante exista uma clara explicitagdo (enquadramento forte) ou uma
explicitagdo ausente ou pouco clara (enquadramento fraco) do texto.

Metodologia

O trabalho pratico foi analisado no ambito da componente de
curriculo de Estudo do Meio, presente na matriz curricular do 1.° ciclo
do ensino bésico portugués, especificamente os 3.° e 4.° anos de
escolaridade. A andlise realizou-se, por um lado, ao nivel do discurso
pedagégico oficial (DPO) veiculado nos documentos curriculares de
referéncia — as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio, em vigor
desde o ano letivo 2018/19% e o Programa de Estudo do Meio do Ensino
Basico que, apesar de revogado em 2021°, foi o documento curricular
que orientou a elaboragio dos manuais escolares. Por outro lado, o
discurso pedagogico de reprodugdao (DPR) transmitido nos manuais
escolares também foi objeto de anilise.

Para cada documento curricular, considerou-se, por um lado, as
orientagdes gerais para o processo de ensino e aprendizagem de Estudo
do Meio e, por outro, as orientagdes especificas para os 3.° e 4.° anos de
escolaridade relacionadas com as Ciéncias Fisicas e Naturais (Tabela 1).
A andlise destes textos incidiu sobre os discursos a serem
transmitidos/adquiridos quanto ao trabalho pratico. Assim sendo, apenas
foram consideradas as unidades de andlise com referéncia a trabalho
pratico. De salientar que a analise do trabalho pratico a este nivel de
escolaridade implicou dificuldades metodolégicas acrescidas, sobretudo

* Em vigor de acordo com o previsto no artigo 38.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6
de julho.
5 Revogado pelo despacho 6605-A/2021, de 6 de julho.
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devido a existéncia de enunciados com uma linguagem mais simplificada,
como seria expectavel.

Tabela 1 — Unidades de anélise consideradas nos documentos curriculares de Estudo do
Meio

Documento . Numero de unidades de
. Partes do curriculo L)
curricular analise
Aprendizagens Essenciais  OrientagSes gerais 29 44
Orientages especificas 15
Programa Orientagdes gerais 6 44
Orientagdes especificas 38

Foram também analisados seis manuais escolares de Estudo do Meio
do 1.° ciclo do ensino bésico, nomeadamente os trés manuais escolares
do 3.° ano (manuais A, B e C) e do 4.° ano (manuais D, E e F) mais
adotados em Portugal, em 2019/2020, pertencentes a trés projetos
editoriais diferentes. A analise focou-se no manual do aluno e, quando
presentes, nas orientagdes para o professor. Em cada um dos seis
manuais, foram selecionadas e analisadas as atividades praticas associadas
as Ciéncias Fisicas e Naturais e relativas aos seguintes blocos tematicos:
“A descoberta do ambiente natural” e “A descoberta dos materiais e dos
objetos” do Programa de Estudo do Meio, tal como se descreve e explica
com mais detalhe em Ferreira e Saraiva (2021). No total foram avaliadas
121 unidades de analise. Neste capitulo, apresentam-se os resultados
associados por cada projeto editorial. Deste modo, agruparam-se os
manuais A e D, os manuais B e E e os manuais C e F.

Todas as unidades de analise foram classificadas pelas duas
investigadoras, autoras do capitulo, familiarizadas com o quadro teérico
da investigagdo. A percentagem de concordancia entre as codificadoras
foi de 89,25%, para a anadlise dos documentos curriculares, e de 91,25%,
para os manuais escolares. No caso da anilise dos manuais, uma amostra
aleatoéria de 20% das unidades de analise foi ainda classificada por uma
terceira investigadora e a percentagem de concordéncia entre as trés
codificadoras foi 84,55%. Em todas as situagbes, as investigadoras
discutiram as diferengas encontradas na classificagdo das unidades de
analise e chegaram a um consenso.

A Figura 1 apresenta as dimensdes do que (os discursos a serem
transmitidos/adquiridos) e do como (os discursos que regulam os
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principios da transmissdo/aquisi¢ao) analisadas no DPO e no DPR. A
andlise do que incidiu sobre o nivel de complexidade dos conhecimentos
cientificos e das capacidades cognitivas do trabalho pratico. A analise do
como centrou-se na natureza das relagdes intradisciplinares entre teoria
e pratica e na explicitagio do trabalho pratico pelo Ministério da
Educacio e pelos autores de manuais escolares.

Figura 1. Dimensdes relacionadas com o que e o como do discurso pedagdgico (DP) do
trabalho pratico em documentos curriculares e manuais escolares do 1.° ciclo do ensino
basico e respectivos processos de recontextualizagido
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Para a caracterizacdo da mensagem subjacente a cada unidade de
analise, foram construidos, pilotados e aplicados quatro instrumentos
para analisar as dimensdes do que e do como do discurso pedagégico.
Estes instrumentos baseiam-se em instrumentos construidos em estudos
anteriores aplicados na analise de curriculos de ciéncias e de materiais
pedagégicos do Grupo ESSA, como os estudos de Calado, Neves e
Morais (2013) e Ferreira e Morais (2014), numa relagio dialética entre o
tedrico e o empirico. O estudo seguiu uma abordagem que combina
métodos de andlise quantitativos e qualitativos.

A complexidade dos conhecimentos cientificos foi analisada com
base num instrumento que teve em consideragio a distingdo entre factos,
conceitos simples e conceitos complexos, numa escala de trés graus. A
Tabela 2 apresenta um excerto deste instrumento, para o indicador
Orientagdes Metodologicas dos documentos curriculares, e exemplos de
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unidades de analise das orientagbes especificas do Programa que ilustram
diferentes graus de complexidade (unidades de analise [1], [2] e [3]).

Tabela 2 - Excerto do instrumento de caracterizagio da complexidade dos
conhecimentos cientificos do trabalho pratico em documentos curriculares e manuais

escolares (adaptado de FERREIRA; MORAIS, 2014, p. 63)

Indicador

Grau 1

Grau 2

Grau 3

Orientagbes
metodoldgicas

Sdo apresentadas
estratégias/
metodologias de
trabalho pratico que
apelam a mobilizagao
de conhecimento
cientifico referente a
factos.

Sdo apresentadas
estratégias/
metodologias de
trabalho pratico que
apelam a mobilizagdo
de conhecimento
cientifico referente a
conceitos simples.

Sdo apresentadas
estratégias/
metodologias de
trabalho pratico que
apelam a mobilizagdo
de conhecimento
cientifico referente a
conceitos complexos.

Unidades de andlise:

(1]

Grau 1: “Verificar as posi¢des do Sol ao longo do dia (nascente/sul/poente).”
(Programa)

[2]

Grau 2: “Relacionar fatores do ambiente (ar, luz, temperatura, dgua, solo) com
condigbes indispensaveis a diferentes etapas da vida das plantas e dos
animais, a partir da realizagdo de atividades experimentais.” (Programa)

(3]

Grau 3: “A qualidade do ambiente préximo: identificar e observar alguns fatores

que contribuem para a degradagio do meio préximo (lixeiras, indUstrias
poluentes, destruigdo do patriménio histérico...); enumerar possiveis
solugdes; identificar e participar em formas de promogao do ambiente.”
(Programa)

A andlise da complexidade das capacidades cognitivas baseou-se na
taxonomia proposta por Marzano e Kendall (2007), que considera quatro
niveis para o sistema cognitivo, com nivel crescente de complexidade:
recuperacdo, compreensio, andlise e utilizagdo do conhecimento. Na
Tabela 3, apresenta-se um excerto deste instrumento, para o indicador
Finalidades dos documentos curriculares, e unidades de anéilise das
orientagées gerais das Aprendizagens Essenciais que exemplificam
diferentes graus de complexidade (unidades de analise [4], [5] e [6]).
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Tabela 3 — Excerto do instrumento de caracterizagido da complexidade das capacidades
cognitivas do trabalho pratico em documentos curriculares e manuais escolares (adaptado
de FERREIRA; MORAIS, 2014, p. 64)

Indicador Grau 1 Grau 2 Grau 3 Grau 4
Sdo referidas Sdo referidas Sdo referidas Sdo referidas
capacidades capacidades capacidades capacidades

cognitivas que cognitivas que cognitivas que cognitivas que
envolvem envolvem envolvem envolvem
o processos processos processos processos
Es cognitivos de cognitivos de cognitivos de cognitivos de
| recuperagio compreensio andlise (e.g., utilizagdo do
i (e.g., descrever; (e.g., construir classificar; conhecimento
observar). esquemas; controlar (e.g., formular
interpretar variaveis). problemas;
dados). resolver
problemas).

Unidades de andlise:

Grau 1:

(4]
Grau 2:

[5]
Grau 3:

[6]
Grau 4:

Ndo foram encontradas unidades de andlise ao nivel do indicador finalidades.

“Promover estratégias que envolvam por parte do aluno: apresentagio
esquematica da informagdo, com o apoio do professor” (Aprendizagens
Essenciais)

“Promover estratégias que envolvam aquisi¢dao de conhecimento,
informagdo e outros saberes, relativos aos contelidos das AE, que
impliquem: pesquisa e selegdo de informagdo pertinente” (Aprendizagens
Essenciais)

“Promover estratégias que envolvam a criatividade dos alunos:
formulagdo de hipoteses com vista a dar resposta a um problema que se
coloca face a um determinado fenémeno” (Aprendizagens Essenciais)

Ao nivel das relagbes intradisciplinares, isto &, das relagdes entre os
diferentes conhecimentos de uma mesma disciplina, foi construido um
instrumento para a analise da relagdo entre teoria e pratica, tendo em
consideracio a relagdo entre conhecimentos cientificos e capacidades de
processos cientificos (Tabela 4). Estas relagdes de poder foram
caracterizadas através do conceito de classificagio de Bernstein (1990,
2000) e, por isso, este instrumento possui uma escala de dois graus de
classificagdo (C" e C*). Uma classificagdo fraca (C’) corresponde a uma
integracdo da teoria e pratica, ou seja, uma relagdo entre conhecimentos
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cientificos e capacidades de processos cientificos, e uma classificagao
forte (C*) corresponde a uma separagdo entre a teoria e a pratica.

Tabela 4 — Excerto do instrumento de caracterizagdo da relagio entre teoria e pratica
do trabalho pratico em documentos curriculares e manuais escolares

Indicador Cc* C

Sdo apresentadas estratégias/ Sdo apresentadas estratégias/

b metodologias de trabalho pratico ~ metodologias de trabalho pratico

E que incidem em conhecimentos ~ que evidenciam uma relagio entre

K cientificos e/ou capacidades de conhecimentos cientificos e

i processos cientificos, sem capacidades de processos
estabelecer uma relagio entre eles. cientificos.

Unidades de andlise:

[7] C “Valorizar a natureza da Ciéncia, dando continuidade ao
desenvolvimento da metodologia cientifica nas suas diferentes etapas.”
(Aprendizagens Essenciais)

[8] C: “Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para compreender
a realidade e para resolver situagSes e problemas do quotidiano”
(Aprendizagens Essenciais)

A explicitagio do trabalho pratico foi caracterizada através dos
conceitos de Bernstein (1990, 2000) de critérios de avaliagio e de
enquadramento. Os critérios de avaliagdo estdo relacionados com quem
estabelece o texto legitimo a ser apreendido, podendo ser explicitos ou
implicitos. Pretendeu-se apreciar em que medida o Ministério da
Educagdo (ME), no caso dos documentos curriculares, e os autores de
manuais escolares explicitam, por exemplo, a mensagem relativa aos
conhecimentos cientificos e as capacidades cognitivas envolvidas nos
contextos de trabalho pratico. Esta relagdo de controle foi caracterizada
através do conceito de enquadramento numa escala de dois graus (Tabela
5). O enquadramento fraco (E’) representa uma situagdo em que o ME
ou os autores de manuais escolares deixam os critérios implicitos
enquanto o enquadramento forte (E*) indica que esses critérios sdo
explicitos para os professores.
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Tabela 5 — Excerto do instrumento de caracterizagio da explicitagdo do trabalho pratico
em documentos curriculares e manuais escolares

Indicador E* E

os conhecimentos cientificos e/ou  Os conhecimentos cientificos e as
as capacidades cognitivas estdo capacidades cognitivas sdo
claramente explicitados. apresentados genericamente.

Orientagdes
metodologicas

Unidades de andlise:

[9] E* “Observar os efeitos da temperatura sobre a agua (ebuligdo, evaporagio,
solidificagdo, fusdo e condensagio).” (Programa)
[10] E: “Comparar e classificar animais segundo as suas caracteristicas externas e

modo de vida.” (Programa)

Cada uma das unidades de analise dos dois documentos curriculares
e dos seis manuais escolares foi analisada, sempre que possivel, em
termos das varias dimensdes do que e do como do trabalho pratico em
estudo. Para uma melhor clarificagio de como a mesma unidade de
andlise foi avaliada, apresentam-se dois exemplos ilustrativos da analise

efetuada.

[11] “Realizar experiéncias que representem fenémenos de: evaporagio;
condensagio; solidificagdo; precipitagdo.” (Programa).

[12] “Promover estratégias que envolvam por parte do aluno: demonstragio de
pensamento cientifico: questionar, colocar hipdteses, prever respostas, experimentar,
organizar e analisar a informagio recolhida, para chegar a conclusées e comunica-las”
(Aprendizagens Essenciais).

A unidade de andlise [11] apela a conceitos simples (grau 2),
sobretudo relativos aos estados fisicos dos materiais e a fenédmenos de
mudancas de estado fisico, e a capacidades cognitivas que envolvem o
processo cognitivo de andlise (grau 3). A classificagio das capacidades
cognitivas do trabalho pratico (“realizar experiéncias”) teve em
consideragdo o texto introdutério do bloco tematico em que ocorre esta
orientagio metodoldgica, “A descoberta do ambiente natural”. Neste
texto apela-se a realizacio de atividades praticas que envolvam a
manipulacio de variaveis (atividades experimentais). No entanto, quer os
conhecimentos cientificos quer as capacidades cognitivas presentes nesta
unidade sdo apresentadas genericamente, pelo que foi classificada com o

142



grau E". No que se refere a relagdo entre teoria e pritica, esta orientagao
metodoldgica evidencia uma relagdo entre conhecimentos cientificos e
capacidades de processos cientificos (grau C°).

A unidade de anilise [12] n3o foi avaliada quanto a complexidade
dos conhecimentos cientificos, uma vez que o texto foca apenas
capacidades cognitivas. Essas capacidades apresentam um elevado nivel
de complexidade, envolvendo processos cognitivos de utilizagdo do
conhecimento (grau 4), como a formulagdo de problemas e de hipdteses.
Deste modo, em relagdo ao como do DPO, a finalidade expressa nesta
unidade explicita apenas as capacidades cognitivas do trabalho pratico
(grau E*) e ndo estabelece uma relagdo ente conhecimento cientifico e
capacidades de processos cientificos (grau C7).

Resultados

Os resultados que se seguem estdo organizados de acordo com as
orientagdes gerais (OrG) e as orientagbes especificas (OrE) dos dois
documentos curriculares de Estudo do Meio analisados: Aprendizagens
Essenciais (AE) e o Programa. No que se refere aos manuais escolares,
os resultados estio organizados de acordo com cada um dos trés
projetos editoriais considerados: os manuais A e D (AD), os manuais B e
E (BE) e os manuais C e F (CF). As unidades de anilise cujo texto nio
permitiu a analise da dimensdao em estudo n3o foram consideradas para
o cdlculo das frequéncias relativas.

Ao nivel da anilise do que do discurso pedagdgico do trabalho
pratico, o grafico da Figura 2 expressa os resultados da andlise da
complexidade dos conhecimentos cientificos. Pode verificar-se que as
orientagbes gerais dos documentos curriculares n3o focam
conhecimento cientifico a ser objeto de aprendizagem no trabalho
pratico. Os resultados evidenciam a prevaléncia do grau 2, conceitos
simples, quer nas orientacdes especificas dos documentos curriculares
quer nos manuais escolares. O conhecimento cientifico de maior
complexidade (grau 3), relativo a conceitos complexos, ndo esta presente
nos manuais analisados e ocorre apenas em duas unidades de analise das
Aprendizagens Essenciais e em uma unidade do Programa.
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Verificam-se algumas descontinuidades entre as mensagens dos
varios textos analisados, ao nivel da complexidade dos conhecimentos
cientificos do trabalho pratico. Apesar da diferenga entre o nimero de
unidades analisadas em ambos os documentos curriculares, nas
orientagdes gerais das AE o nivel de complexidade dos conhecimentos
cientificos é superior ao do Programa. Por outro lado, quando a
mensagem das orientacSes especificas do Programa é comparada com a
mensagem dos manuais escolares, o nivel de conceptualizagao é maior
nos manuais, com uma menor percentagem de factos (grau 1) e uma
maior percentagem de conceitos simples (grau 2).

Figura 2. Complexidade dos conhecimentos cientificos do trabalho pratico nas
orientagSes gerais (OrG) e especificas (OrE) dos documentos curriculares e manuais
escolares de Estudo do Meio. n- nimero total de unidades de analise consideradas
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Os resultados relativos a complexidade das capacidades cognitivas
encontram-se expressos no grafico da Figura 3. Nas orientagSes gerais
de ambos os documentos curriculares prevalecem as capacidades
cognitivas complexas associadas ao trabalho pratico, nomeadamente os
graus 3 e 4, relativos aos processos cognitivos de andlise e de utilizagdo
do conhecimento. A elevada complexidade destas capacidades nas
orientagdes gerais do curriculo esta particularmente relacionada com a
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presenca das seguintes capacidades de processos cientificos: formulagio
de problemas e de hipoteses; pesquisa, organizagdo e tratamento de
informagdo; e resolucio de problemas. As orientagSes especificas e os
manuais escolares AD e BE contém os quatro graus de complexidade,
enquanto os manuais CF ndo apresentam o grau 4 de complexidade.

Os resultados também mostram que ocorreram processos de
recontextualizagio entre as mensagens dos dois documentos curriculares
de Estudo do Meio, assim como entre o Programa e os manuais
escolares, quanto a complexidade das capacidades cognitivas. Destacam-
se as descontinuidades que os resultados parecem mostrar ao nivel das
orientagdes especificas dos documentos curriculares. As AE evidenciam
um maior nivel de complexidade das capacidades cognitivas do trabalho
pratico que o Programa, sobretudo quando se comparam as unidades
classificadas com os graus extremos de complexidade (graus 1 e 4). Entre
o Programa e os manuais escolares, a mensagem dos manuais esta mais
proxima das orientagdes especificas relativas aos blocos temdticos
analisados: “A descoberta do ambiente natural” e “A descoberta dos
materiais e dos objetos”, mas com uma menor expressio do grau 1 ao
nivel dos manuais escolares.
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Figura 3. Complexidade das capacidades cognitivas do trabalho pratico nas orientagdes
gerais (OrG) e especificas (OrE) dos documentos curriculares e manuais escolares de
Estudo do Meio. n- nimero total de unidades de analise consideradas.

100%

I
I

I

i

0% == =4
40% "2
u|
20%
0% .
OrG OrE OrG OrE AD BE CF
n25 n15 n5  n38 nd6 nd0 n35
AE Programa Manuais escolares

Para apreciagio da complexidade do trabalho pratico, foram
também analisadas as relagdes intradisciplinares entre teoria e pritica,
uma dimens3o relacionada com o como do discurso pedagégico. A Figura
4 mostra os resultados dessas relagdes intradisciplinares, tendo em
consideragio a relagdo entre conhecimentos cientificos e capacidades de
processos cientificos. A mensagem das orientagSes especificas de cada
documento curricular apresenta uma maior valoriza¢do da relagio entre
teoria e pratica (grau C’) do que a respetiva mensagem das orientagdes
gerais. Ao nivel dos manuais escolares, os manuais BE sio os que mais
valorizam esta relagio.

Comparando a mensagem dos dois documentos curriculares,
verifica-se que ocorreram processos de recontextualizagio. Nas AE
verifica-se uma menor valorizagdo da relagdo entre teoria e pratica do
que no Programa. Nas orientagbes gerais das AE prevalecem as unidades
classificadas com o grau C* (92%), isto é, as finalidades e as orientagdes
metodoldgicas que apelam a trabalho pratico nio estabelecem a relagio
entre conhecimento cientifico e capacidades de processos cientificos. As
unidades de anilise [7] e [12], anteriormente apresentadas, exemplificam
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esta situagdo, assim como as “agbes estratégicas de ensino orientadas
para o perfil dos alunos” listadas nas Aprendizagens Essenciais. Entre o
Programa, nomeadamente as orientagdes especificas, e OS manuais
escolares também ocorreram descontinuidades na mensagem no sentido
de uma menor valorizagio da relagdo entre a teoria e a pratica.

Figura 4. Relagdo entre teoria e pratica do trabalho pratico nas orientagdes gerais (OrG)
e especificas (OrE) dos documentos curriculares e manuais escolares de Estudo do Meio.
n- nimero total de unidades de andlise consideradas
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Ao nivel do como do discurso pedagogico, foi ainda analisada a
explicitagdo do trabalho pratico pelo Ministério da Educagdo ou pelos
autores de manuais escolares (Figura 5). A mensagem das orientagdes
gerais dos dois documentos curriculares revela, por um lado, uma fraca
preocupagdo com a explicitagdio dos conhecimentos cientificos e das
capacidades cognitivas que sio objeto de aprendizagem no trabalho
pratico (E) e, por outro lado, uma maior explicitagio apenas das
capacidades cognitivas (E* Cg). Nos manuais escolares, a maioria das
unidades de andlise foram classificadas com o grau E. No entanto, no
caso dos manuais BE é dada maior énfase a explicitagio do trabalho
pratico (55% das unidades foram classificadas com E*), sobretudo devido
as sugestdes didaticas apresentadas nas orientagdes para o professor.
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Figura 5. Explicitagio do trabalho pratico nas orientagdes gerais (OrG) e especificas
(OrE) dos documentos curriculares e manuais escolares de Estudo do Meio. n- nimero
total de unidades de analise consideradas; Cc- conhecimentos cientificos; Cg- capacidades
cognitivas
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Em termos dos processos de recontextualizagdo, pode verificar-se

que estes se traduzem, ao nivel das orientagdes gerais, numa menor
explicitagdo do trabalho pratico nas AE. De facto, é o Programa que

apresenta um maior nivel de explicitagao do trabalho pratico, ainda que
apenas ao nivel das capacidades cognitivas. As unidades de analise [13] e
[14], que a seguir se transcrevem, exemplificam esta situagio.

[13] E* Cg: “Apesar da atitude experimental estar sempre presente na abordagem
dos conteldos de outros blocos (conforme é referido), pretende-se
fundamentalmente com este bloco desenvolver nos alunos uma atitude de
permanente experimentagdo com tudo o que isso implica: observagdo, introdugio
de modificagGes, apreciagio dos efeitos e resultados, conclusées. [...]” (Programa,
Introducio ao Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos).

[14] E: “Assim, ao longo do 1.° ciclo do ensino basico, o aluno deve: [...] Utilizar
processos cientificos simples na realizagdio de atividades experimentais”
(Aprendizagens Essenciais).

Na unidade [13] explicitam-se algumas capacidades de processos

cientificos a mobilizar nas atividades praticas, como a observagio, a
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manipulacio de variaveis e a interpretagio de dados. Na unidade [14] n3o
é explicito o que se entende por processos cientificos simples. O recurso
a esta terminologia parece apontar para a distingdo entre capacidades
basicas e capacidades integradas presente no curriculo americano Science
- A Process Aproach, desenvolvido nos anos 60 do século XX. As primeiras
envolviam, por exemplo, as capacidades de observar, medir, classificar e
registar dados; e as segundas incluiam as capacidades de identificar e
operacionalizar variaveis, formular hipdteses, planificar e realizar
experiéncias investigativas (e.g., YEANY; YAP; PADILLA, 1986).

Comparando as orientagbes especificas dos documentos
curriculares, os resultados evidenciam uma menor explicitacdo ao nivel
do Programa. Por outro lado, entre o Programa e os manuais escolares,
verifica-se uma menor explicitagio do trabalho pratico nos manuais,
nomeadamente no que se refere aos manuais AD e CF.

Conclusoes

No estudo que se apresenta neste capitulo pretendeu-se explorar
empiricamente o modelo do discurso pedagdgico de Bernstein.
Procurou-se analisar a mensagem socioldgica veiculada, por um lado, pelo
discurso pedagdgico oficial de documentos curriculares (Aprendizagens
Essenciais e Programa) e, por outro, pelo discurso pedagégico de
reprodugio de manuais escolares de ciéncias do 1.° ciclo do ensino basico
portugués, no que se refere a complexidade e explicitagdo do trabalho
pratico. A andlise também permitiu avaliar os processos de
recontextualizagio que podem ter ocorrido entre as mensagens dos
diferentes documentos curriculares e entre a mensagem do Programa e
a mensagem expressa nos manuais escolares da componente curricular
de Estudo do Meio. Apesar da andlise estar focada no sistema educativo
portugués, a abordagem metodoldgica deste estudo também pode ser
usada para apreciar o nivel de complexidade e de explicitagdo do trabalho
pratico em outros textos e contextos educativos.

De acordo com os resultados obtidos, os documentos curriculares
e os manuais escolares de Estudo do Meio dos 3.° e 4.° anos do ensino
basico portugués, em geral, revelam uma tendéncia para um baixo nivel
de exigéncia conceptual do trabalho pratico, quando analisados em
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funcdo dos discursos a serem transmitidos/adquiridos quanto ao trabalho
pratico. Esta conclusio baseou-se na analise da complexidade do
conhecimento cientifico e da complexidade das capacidades cognitivas do
trabalho pratico (dimensdes do que do discurso pedagdgico) e na andlise
das relagbes intradisciplinares entre teoria e pratica (dimensio do como
do discurso pedagégico). Os resultados do estudo evidenciaram também
que os processos de recontextualizagdo ocorreram em diferentes
diregdes e extensdes de acordo com as dimensdes analisadas.

Relativamente a complexidade dos conhecimentos cientificos do
trabalho pratico, os resultados mostraram que o trabalho pratico
apresentado nas Aprendizagens Essenciais, no Programa e nos manuais
escolares de Estudo do Meio mobiliza, tendencialmente, conhecimento
cientifico de baixo nivel de complexidade (factos e conceitos simples).
Os processos de recontextualizagio traduziram-se num aumento da
complexidade dos conhecimentos cientificos nas Aprendizagens
Essenciais e nos manuais escolares, quando comparados com o Programa.
No entanto, a total auséncia de conhecimentos cientificos de elevado
nivel de complexidade (conceitos complexos) nos manuais escolares
pode comprometer a compreensio da estrutura hierarquica do
conhecimento cientifico pelos alunos (BERNSTEIN, 1999; MORAIS;
NEVES, 2016). De modo a evidenciar a estrutura hierarquica do
conhecimento cientifico, considera-se que a educagdo cientifica devera
conduzir a compreensio de conceitos e de temas unificadores, através
de um equilibrio entre conhecimentos de niveis distintos de
complexidade. Bybee e Scotter (2007) também apresentam esse aspeto
como um principio indispensavel para o desenvolvimento de um eficiente
curriculo de ciéncias.

Quanto a complexidade das capacidades cognitivas, as orientages
gerais de ambos os documentos curriculares atribuem maior destaque
as capacidades cognitivas complexas, ao nivel dos processos cognitivos
de anidlise e de utilizagdo do conhecimento. Apesar das orientagdes
especificas de um curriculo serem, por natureza, mais pormenorizadas
e contextualizadas do que as orientagdes gerais, os autores de cada
documento curricular limitaram a apresentagio de situagdes concretas
de trabalho pratico que possibilitassem o desenvolvimento das
capacidades complexas preconizadas nas orientagdes gerais do
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curriculo. Neste sentido, os resultados do estudo de Ferreira, Morais e
Neves (2011), centrado no curriculo de Ciéncias Naturais do ensino
fundamental, evidenciaram que os processos de recontextualizagio
podem ser uma consequéncia das dificuldades sentidas pelos autores do
curriculo  em operacionalizarem algumas das dimensdes da
aprendizagem cientifica.

A mensagem dos manuais escolares aproxima-se da mensagem das
orientagdes especificas do Programa. Neste caso, a maior complexidade
das capacidades cognitivas nas atividades praticas esta particularmente
relacionada com a formulagio de previsdes (processo cognitivo de
andlise). Contudo, outras importantes capacidades de processos
cientificos ndo sio mobilizadas nessas atividades, como identificar e
colocar questdes cientificamente orientadas e planificar investigagcoes
cientificas (HOFSTEIN, 2017). Assim sendo, parece que os autores de
manuais escolares portugueses nio valorizaram nem a aprendizagem de
capacidades cognitivas de nivel elevado nem as atividades praticas
investigativas no 1.° ciclo do ensino basico. De modo semelhante, os
resultados do estudo de Chakraborty e Kidman (2021) mostraram que
as capacidades de questionar e de controlar variaveis ndo tém expressio
nos manuais escolares de ciéncias do Bangladesh, nos primeiros anos de
escolaridade. Nestes manuais, apenas as capacidades de observagio, de
registo de dados e de comunicagio de resultados tém maior énfase.

As relagdes intradisciplinares entre teoria e pratica também
permitiram apreciar o nivel de exigéncia conceptual do trabalho pritico,
em termos da relagdo entre conhecimentos cientificos e capacidades de
processos cientificos. As orientagcbes especificas dos documentos
curriculares atribuem uma maior valorizagio da relagio entre teoria e
pratica quando comparadas com as orientagdes gerais. Esta discrepancia
é particularmente evidente nas Aprendizagens Essenciais, afastando-se do
que defendem Eilks e Hofstein (2017, p. 172), “there is a consensus that
skills should be developed in the context of content, and that in order to
develop a generalizable skill (transfer), it must be studied explicitly and
practiced in different topics”. No caso desta dimensdo, os processos de
recontextualizagdo corresponderam a uma menor valorizagio da relagio
entre a teoria e pratica nas Aprendizagens Essenciais e nos manuais
escolares, quando comparados com o Programa. No entanto, a presenga
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desta relagdo nos contextos de trabalho pratico é particularmente
importante, uma vez que alguns estudos (e.g, ABRAHAMS; MILLAR,
2008) apontam para uma aparente separagdo entre teoria e pratica
quando os professores implementam atividades praticas.

No que se refere a explicitagdo do trabalho pratico (critérios de
avaliagdo), os documentos curriculares e os manuais escolares de Estudo
do Meio do ensino basico portugués, de um modo geral, revelam uma
fraca preocupagio com a explicitagdo dos conhecimentos cientificos e
das capacidades cognitivas dos contextos de trabalho pratico. Ao nivel
dos documentos curriculares, o Ministério da Educagio tende a deixar
implicitos, sobretudo, os conhecimentos cientificos que sao objeto de
aprendizagem no trabalho pratico. Por sua vez, os autores de manuais
escolares explicitam ainda menos os conhecimentos cientificos e as
capacidades cognitivas das atividades praticas apresentadas nos
respetivos manuais, principalmente no caso dos manuais que nio
possuem sugestdes didaticas nas orientagdes para o professor.

O professor tem, assim, um elevado grau de autonomia conferido,
por um lado, pelo Ministério da Educacio e, por outro, pelos autores de
manuais escolares, quando implementa trabalho pratico na sua pratica
pedagdgica. Este espago de intervengio conferido ao professor pode
apresentar limitagbes em termos da aprendizagem cientifica dos alunos,
nomeadamente ao contribuir para aumentar a recontextualizacio da
mensagem dos documentos curriculares e dos manuais escolares sobre
trabalho pratico quando se passa para a sua concretizagio, em sala de
aula, no sentido da sua menor complexidade. Como evidenciado no
modelo do discurso pedagégico de Bernstein (1990), a produgdo e a
reprodugdo do discurso pedagdgico envolvem processos dindmicos,
existindo uma possivel fonte de conflito, resisténcia e inércia entre os
campos de recontextualizagdo oficial e pedagogica.

Os poucos estudos realizados ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico
portugués, como o de Correia e Freire (2016), revelam que o trabalho
pratico estd mal representado nas atividades realizadas pelos alunos e
mobiliza apenas capacidades cognitivas simples. De modo a contrariar
esta situagdo, ou seja, para que os professores promovam uma sélida
aprendizagem cientifica no que diz respeito a implementagdo de
trabalho pratico com um elevado nivel de exigéncia conceptual,
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considera-se, a semelhanga de outros autores (e.g., MA et al., 2019),
que os contextos de trabalho pratico devem estar explicitos no
curriculo e nos manuais escolares, pelo menos quanto ao conhecimento
cientifico e as capacidades cognitivas que sdo objeto de aprendizagem
no trabalho pratico.

As concluses deste estudo, focadas no trabalho pratico presente
em dois documentos curriculares e em seis manuais escolares
portugueses de Estudo do Meio, ndio podem ser generalizadas, mas
permitem levantar questdes relacionadas com a complexidade e a
explicitagdo do trabalho pratico proposto nesses discursos. Este estudo
pode fornecer importantes informagdes para diferentes membros da
comunidade do ensino das ciéncias, tais como professores do 1.° ciclo do
ensino basico, autores de manuais escolares e decisores de politicas nas
areas de educacio.
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CAPITULO 6
A recontextualizacio reversa e a reorganizaciao dos jogos de
linguagem da matematica escolar na producao de Materiais
Curriculares Educativos

Airam da Silva Prado
Andréia Maria Pereira de Oliveira
Jonei Cerqueira Barbosa

Introducao

As Ultimas trés décadas resultaram em um aumento consideravel da
pesquisa sobre materiais curriculares no campo da Educagiao Matematica
(BALL; COHEN, 1996; REMILLARD, 2005; BROWN, 2009; PRADO,
2014; PRADO, OLIVEIRA; BARBOSA, 2018, 2020). Desde a proposicao
de Ball e Cohen (1996) sobre a possibilidades de que materiais
curriculares pudessem contribuir para a aprendizagem de professores,
caso fossem elaborados com essa intengao, algumas equipes tém buscado
desenvolvé-los, na expectativa de que eles pudessem ser educativos para
professores.

No ambito das producgdes citadas, a caracteristica educativa sinaliza
o fato de que materiais curriculares possam exercer um papel importante
na formacg3o e aprendizagem de professores. De fato, Schneider e Krajcik
(2002) denominaram de Materiais Curriculares Educativos — MCE,
aqueles materiais elaborados com a finalidade de apoiar a aprendizagem
de professores, para além da aprendizagem de estudantes.

De maneira geral, as primeiras tentativas identificadas na literatura
de produgdo de materiais curriculares sdo de curriculos de Matematica,
Inglés e Ciéncias, os quais foram pioneiros na ideia de redesenhar
materiais curriculares com foco na aprendizagem de professores
(SCHNEIDER; KRAJCIK; 2002, COLLOPY; 2003, GROSSMAN;
THOMPSON; 2004). Em Schneider e Krajcik (2002), por exemplo, os
autores sugerem que materiais curriculares poderiam apresentar videos
de sala de aula, narrativas de professores sobre a aula, trechos de falas de
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estudantes ao responderem uma questdo, entre outros elementos, com
o objetivo de estabelecer uma relagdo direta entre o contetdo a ser
ensinado e as estratégias de ensino.

Mais recentemente, essa relagio tem sido abordada teoricamente
nas pesquisas sobre materiais curriculares, a partir da nogdo de
conhecimento pedagégico do contetido (SHULMAN, 1986). Uma gama
consideravel de estudos sobre materiais curriculares educativos (DAVIS;
KRAJCIK; 2005, BAYER; DAVIS; 2009, DIETZ; DAVIS; 2009,
SCHNEIDER; 2013, DAVIS et al.; 2014; PRADO, OLIVEIRA; BARBOSA,
2018, 2020) tem focado suas investigagdes em como materiais podem
ser explicitos sobre conhecimento pedagdgico do contelido. Para estes
pesquisadores, a base de conhecimentos de um professor pode ser
apresentada em trés categorias, sejam elas: conhecimento pedagogico,
conhecimento do contetido e conhecimento pedagégico do contetido.

Para Davis et al. (2014), materiais curriculares educativos podem
ajudar professores na elaboracdo de novas ideias nestes trés diferentes
dominios do conhecimento. Embora estes estudos sejam explicitos sobre
seus pontos de vista tedricos, as lentes sio drenadas para categorias
especificas das heuristicas de design, negligenciando outros aspectos que
constituem contextos escolares, em especial, quando professores sao
também desenvolvedores de materiais.

Ao nosso ver, ainda que esse paradigma possa contribuir e constituir
subsidios importantes para a analise, compreensao e desenvolvimento de
materiais curriculares educativos, sublinhando neles o papel ativo de
professores, entendemos que esta abordagem deixa de lado a discussio
sobre contextos na constituicdo dos significados compartilhados nos
textos dos materiais. Criticos aos estudos com base em categorias de
conhecimento tém argumentado que representacdes, identificabilidade e
mensurabilidade do conhecimento, pressuposto em tal perspectiva,
sugerem uma epistemologia na qual o conhecimento necessario para
ensinar matematica pode ser analisado por meio de testes individuais de
professores (LERMAN; 2013, BARWEEL; 2013, DAVIS; RENNERT;
2014), negligenciando o papel interveniente de contextos sociais com os
quais professores participam e que sdo constituintes de significados
compartilhados na profissao docente.
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Em concordancia com tais criticas, buscamos inspiragio nas nogdes
de jogos de linguagem, formas de vida e regras, elaboradas pelo filésofo
L. Wittgenstein em conjunto com o conceito de realizagio de Sfard
(2008) e recontextualizacdo de Bernstein (2000), com o objetivo de
compreender como os processos de recontextualizagdo de textos da
matematica escolar reorganizam os jogos de linguagem em um material
curricular educativo.

Na secdo, a seguir, recorremos a filosofia da linguagem de
Wittgenstein (1999) como eixo de sustentagdo de nossos argumentos,
além da nogdo de recontextualizagdo reversa inspirada em Bernstein
(2000), que funcionou como aporte para analisar os processos de
transformagio dos textos que regulam jogos de linguagem na matematica
escolar nos textos de materiais curriculares elaborados por uma
comunidade de professores que ensinam matematicas.

A filosofia da linguagem de Wittgenstein e os processos de
recontextualizacio de textos para as formas de vida escolares

A revisdo de Lerman (2000) demarca o crescente interesse dentro
da comunidade de pesquisa em Educagdao Matematica sobre aspectos
sociais e culturais da aprendizagem, a partir do final do século 20. O autor
denominou esse fendmeno de ‘“virada social” emergente nas Ciéncias
Humanas, a qual é marcada pelo surgimento de teorias que veem a
aprendizagem como uma forma de participagio do sujeito nas praticas
sociais e ndo como aquisicdo de novas estruturas ou crengas mentais
internas ao individuo.

Um precursor desse fenémeno, no campo da filosofia, foi o
movimento denominado giro linguistico (VILELA, 2016), o qual passou a
questionar a concepgio referencialista da linguagem. Nesta, a linguagem
é vista como a representagio de um objeto empirico, ou um estado de
coisas, um pensamento ou entidades abstratas platénicas. Sdo estas
referéncias que determinam, na abordagem referencialista da linguagem,
o significado de palavras e de sentengas.

Um dos autores que passou a questionar o papel da linguagem foi o
filosofo L. Wittgenstein. Em sua obra Investigacdes Filosdficas (1999), a
nogdo de linguagem assume um carater contingente e particular,
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adquirindo sentido mediante seus diversos usos. A expressiao “jogos de
linguagem”, utilizada pelo filésofo, tem o objetivo de sugerir a
identificagdo de diversos usos que fazemos da linguagem
(Wittgenstein,1999, §66, §106).

Nas palavras de Wittgenstein (1999, §23), “a expressido jogos de
linguagem deve salientar aqui que falar uma lingua é parte de uma
atividade ou de uma forma de vida”. Glock (1998, p. 174) explica que uma
forma de vida pode ser entendida como “uma formagio cultural ou social,
e a totalidade de atividades comunitarias em que est3ao imersos os nossos
jogos de linguagem”. O que Wittgenstein (1999) estava propondo com
essa ideia é que as palavras e enunciados ndo carregam em si significados,
nem muito menos os objetos a que elas se referem, nossa fonte de
significacdo é o contexto ou situagio (formas de vida), nos quais as
palavras sio enunciadas.

Se pensarmos, por exemplo, na situagdo em que um professor se
dispée em responder um questionario ou uma avaliagdo em larga escala
com questdes matemadticas, 0 contexto evocativo e as preocupagdes que
Ihe afetam no exato momento podem ndo ser os acontecimentos
comuns e habitos relacionados a sala de aula, mas os habitos e institui¢cdes
dos contextos de avaliagdo. Ou seja, a comunicagdo que acontece fora da
relagdo entre professores e estudantes, ainda que seja sobre as aulas, ndo
se confunde com o que é comunicado nas aulas, dado que estas
comunicagbes acontecem no interior de formas de vida diferentes.

Nesse sentido, havera um afastamento entre a comunicagdo que
acontece na aula e a comunicagdo sobre a aula. Na literatura, esses
distanciamentos tém sido evidenciados, por exemplo, nos estudos que
analisam os gaps entre a comunicagdo nos contextos de formagio e a
comunicagdo na sala de aula ou entre a comunicagio nos materiais
curriculares e a sala de aula (OLIVEIRA; 2010, SILVA, BARBOSA;
OLIVEIRA; 2013).

Oliveira e Barbosa (2010) identificaram tensGes nos discursos de
professores no que se refere ao sequenciamento e ritmo da pratica
pedagdgica, planejamento do sequenciamento da aula, participagio e
engajamento de estudantes. Para os autores, tais tensdes resultam de
descontinuidades entre a comunicagio de professores nos contextos de
formagio continuada e a comunicagdo na sala de aula. O que acontece,
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por outro lado, é que a comunica¢do da sala de aula, muitas das vezes,
nio é tomada em conta nos processos de elaboragdo dos cursos de
formagdo e materiais curriculares. Outra questdo é que se os significados
de enunciados n3o sdo definitivos, e por outro lado, a forma de vida é o
contexto evocativo como sugere Wittgenstein (1999), podemos concluir
que nio existe algo como “conhecimento comum do contetdo”, o qual
foi caracterizado por Ball, Themes e Phelpes (2008) como aquele tipo de
conhecimento comum a uma gama de profissionais (professores,
médicos, matematicos, engenheiros etc.). Como consequéncia, podemos
questionar: como construir materiais curriculares educativos fora da ideia
da existéncia de um conhecimento comum do conteldo para todos os
professores? De fato, nossa perspectiva teérica nos orienta que, ao se
tratar de enunciados evocados por professores que ensinam
matematicas, todos os enunciados sdo especializados dentro das formas
de vida dos quais participam, nao havendo possibilidade também para a
categorizagio de uma matematica comum a todos os profissionais, no
maximo podemos reconhecer similaridades, ou como sugere
Wittgenstein (1999), semelhangas de familia.

Em termos gerais, a nogio de semelhancga de familia é crucial para a
contraposicao de Wittgenstein ao essencialismo, ou seja, a visdo de que
é necessario algo comum a todas as instincias de um conceito que
explique o porqué elas recaem sob esse conceito. Como explica Glock
(1998, p. 325), os conceitos mantém similitudes numa “complexa rede
de semelhangas que se sobrepdem e se entrecruzam, do mesmo modo
que os membros de uma familia se parecem um com os outros sob
diferentes aspectos (compleicio, fei¢Ses, cor dos olhos)”.

Nesse sentido, como nos sugere Knijnik et al. (2012),

A Matematica Académica, a Matematica Escolar, as Matematicas Camponesas, as
Matematicas Indigenas, em suma, as Matematicas geradas por grupos culturais
especificos podem ser entendidos como conjuntos de jogos de linguagem
engendrados em diferentes formas de vida, agregando critérios de racionalidade
especificos. Porém, esses diferentes jogos ndo possuem uma esséncia invariavel que
os mantenha completamente incomunicaveis uns dos outros, nem uma propriedade
comum a todos eles, mas algumas analogias ou parentescos (KNIJNIK et al., p.31).
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Portanto, as formas de vida escolares comportam um conjunto de
jogos de linguagem, que neste caso, em especifico, denominamos de
matematica escolar. Se cada jogo sinaliza um modo de usar a linguagem,
concluimos que mesmo na matematica escolar é possivel encontrar
diversos usos da linguagem, e, portanto, uma multiplicidade de jogos.
Assim, ao invés de usar a expressio ‘“‘matematica” no singular,
poderiamos falar em “matematicas” no plural, reconhecendo aqui uma
multiplicidade de jogos. Nesta direcio, o que é possivel oferecer nos
materiais curriculares educativos sdo indicios de contextos especificos.
Ou seja, podemos ser explicitos sobre o quadro de referéncia (formas
de vida), no qual os significados sdo evocados.

Esta compreensdo também requer uma elaboragio da ideia de
conceito matematico. Sfard (2008), inspirada em Wittgenstein, sugere
que um conceito matematico nada mais é que “uma palavra junto com
seus usos” (SFARD, 2008, p. 268). Cada um destes usos foi denominado
por Sfard (2008) de realizagdo. Portanto, as realizagbes sdo consideradas
como textos que podem tomar a forma de defini¢Ses, algoritmos,
metaforas, analogias, simbolos, aplicagGes, gestos, desenhos ou objetos
concretos (DAVIS; RENERT, 2014). Por exemplo, o conceito de variavel
¢é constituido de um conjunto de realizagdes associadas ou que podem
ser associadas a propria palavra variavel (GOMEZ, 2017).

Isso nos leva ao fato de que diferentes professores e estudantes, em
diferentes jogos de linguagem, podem produzir diferentes realizagdes. No
entanto, qualquer realizagdo que possa ser comunicada por professores
e estudantes é dependente e regrada pelas formas de vida das quais os
comunicantes participam.

Aqui é preciso reivindicar uma nogdo importante na concepgio de
linguagem de Wittgenstein: a nocdo de regras. Para Wittgenstein, as
regras determinam o que falar, com sentido e legitimamente, ou seja,
funcionam como padrées de corregio linguistica (GLOCK, 1998, p. 312).
As regras sdo inerentes a qualquer jogo de linguagem, pois sem elas nao
¢é possivel a existéncia de jogos e muito menos de linguagem, ja que elas
desempenham um papel normativo. “Uma regra se apresenta como um
indicador de direcdao” (WITTGENSTEIN, 1999, §85). Contudo, a nogio
de regras estd intimamente relacionada com a nocao de formas de vida,
no sentido de que estas sé se constituem como regras a medida que sio
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capazes de descrever uma série de habitos, repeticdes e formas de se
comportar em uma dada forma de vida. Nesta perspectiva, sé é possivel
aprender uma regra ao passo que tomamos contato com varias
realizagbes, repetidas vezes, no interior dos jogos de linguagem e das
formas de vida.

E possivel encontrar resultados de estudos, na literatura, que
embora nio tenham utilizado este referencial teérico em suas analises,
d3o indicios sobre como as formas de vida das quais professores
participam tendem a orientar agdes em espagos de formagdo ou em
cenarios de avaliagdo docente. Por exemplo, Adler e Patahuddin (2012)
apontaram que a fala de professores, ao explicar o conceito de fungao
quadritica, a partir de cenarios previamente elaborados para investigar o
conhecimento matematico de professores, tendiam a focalizar erros
comuns de estudantes, quando eram professores que tinham
familiaridade em trabalhar em aulas com este contetido. No entanto,
professores que n3o trabalhavam com este contetido em aulas, tendiam
a focalizar os procedimentos matematicos, o que sugere que as
realizagdes comunicadas por este Ultimo grupo de professores poderiam
possuir mais semelhangas de familia com realizagbes usadas na
matematica por matematicos, do que as realizagbes do conceito de
funcdo quadratica que sdo utilizadas em sala de aula.

Este resultado nos indica que a interagdo de professores com a
matematica escolar regula as formas de comunicar conceitos
matematicos e, para além disso, existe um movimento que desloca os
diferentes usos de conceitos, de uma forma de vida para outra. Na secio,
a seguir, explicitamos melhor tal movimento.

A recontextualizacdo: um movimento de deslocamento e
relocamento de realiza¢oes entre formas de vida

Estudos sobre os usos de materiais curriculares educativos tém
evidenciado que professores deslocam textos destes materiais com o
objetivo de adequa-los as formas de jogar ja estabelecidas nas formas de
vida escolares das quais participam (KIERAN; TANGUAY; SOLARES;
2012, SILVA, BARBOSA; OLIVEIRA; 2013, SANTANA, 2015). Silva,
Oliveira e Barbosa (2013), inspirados na nogdo de recontextualizagdo de
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Bernstein (2000), observaram que professores recontextualizaram
textos presentes nas tarefas de materiais curriculares educativos em uso,
tendo como critérios, para essa transformagio, os eventos criticos de
sala de aula. Para Bernstein (2000), texto é qualquer representagdo
pedagogica que pode ser expressa por meio escrito e/ou visual.

Em resumo, a teoria de Bernstein (2000) preocupa-se em entender
como poder e controle sio traduzidos em principios para a comunicag¢io
pedagégica. Para o autor, os processos de recontextualizagdo
compreendem uma mudanga nas relagdes de poder e controle, as quais
podem estar fortalecidas ou enfraquecidas. Estamos cientes de que n3o
era preocupagao de Wittgenstein (1999), o quanto as formas de vida
podem estar isoladas uma das outras e nem sobre as formas de controle
que se estabelecem no interior delas. No entanto, ao considerarmos o
fato de que professores mudam os significados ao transportar textos das
formas de vida académica para as formas de vida escolares, por exemplo,
é coerente inferir que ha alguma contracdo nas regras que regulam umas
e outras formas de vida. Muito embora, ndo ha nesse arcabougo teérico
as ferramentas para analisar como isso acontece. E neste sentido que
buscaremos na nogio de recontextualizagio pedagogica de Basil
Bernstein (2000) as ferramentas para estabelecer tal compreensio.

Segundo Bernstein (2000), a recontextualizagio refere-se aos
processos de constru¢io do ‘“que” e do “como” das relagdes
pedagogicas. Essa recontextualizagdo acontece no que Bernstein (2000)
denominou de campos de recontextualizagio, podendo ser identificados
com as instituicdes de pesquisa e formagdo de professores, meios
especializados de educacio, jornais e materiais curriculares, bem como
materiais curriculares educativos, dentre outros.

Ao colocar esses fundamentos em paralelo as nog¢bes de jogos de
linguagem e formas de vida de Wittgenstein (1999), é possivel dizer que
textos de diferentes formas de vida ou jogos de linguagem no interior de
uma forma de vida podem ser isolados uns dos outros, no sentido de que
as fronteiras entre eles se tornam evidentes, sendo mais facil distingui-
los. Por exemplo, podemos encontrar nas formas de vida escolares usos
do conceito de fungdo nos jogos de linguagem matematicos que diferem
dos usos nos jogos de linguagem da Fisica.
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Por outro lado, textos podem ser aproximados uns dos outros,
quando as fronteiras entre eles sdo esbatidas para atender as regras das
formas de vida na qual sdo inseridos. Aqui estamos interessados em um
texto especifico, os quais denominamos de realizagGes, ou seja, aqueles
que podem tomar a forma de defini¢des, algoritmos, metaforas, analogias,
simbolos, aplicacdes, gestos, desenhos ou objetos concretos (DAVIS;
RENERT, 2014).

Assim, também, mudancas nas relagdes de controle significam que
os usos da linguagem no interior de uma forma de vida podem ser ou ndo
compartilhados pelos participantes dos jogos. Quanto maior for a
participacdo de diferentes discursantes na sele¢do dos usos possiveis,
mais enfraquecida sera as relagdes de controle naquela forma de vida.
Por outro lado, se o controle sobre os usos estiver restrito a poucos
participantes dos jogos de linguagem diremos que as relages de controle
naquela forma de vida foram fortalecidas. Uma consequéncia das
variagdes sobre as relagdes de poder e controle nos jogos de linguagem
¢é a possibilidade e restricio de diferentes realizacdes dos conceitos.

Barbosa (2013), inspirado em Bernstein (2000), denominou de
recontextualizacdo reversa o movimento em que textos do campo de
reproducdo (formas de vida escolares) sio movidos para o campo de
recontextualizagdo pedagdgica. Esta perspectiva constitui-se da
observacdo de que um grupo de professores considerava principios que
regulavam as formas de vida escolares, das quais participavam, ao criarem
tarefas para ensinar conceitos matematicos em um contexto de formagao
de professores. Nesse caso, as realizagbes comunicadas nos jogos de
linguagem da matematica escolar sdo as que s3o relocadas para formas
de vida n3o escolares, mas de igual maneira as relagdes de poder e
controle que regulam os textos/realizagSes sio alteradas.

Portanto, a nogdo de recontextualizagdo reversa pode nos ajudar a
compreender como a comunicagio entre estudantes e professores na
matematica escolar reorganiza a matematica escolar que é apresentada
em materiais curriculares educativos. Na secio a seguir, apresentamos as
estratégias metodolégicas e o contexto do presente estudo.
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Estratégias metodologicas e contexto

Ao analisar os didlogos entre professores e estudantes na realizagdo
de tarefas matemadticas e na reflexdio de professores sobre a
implementacdo de tais tarefas, atentos aos usos de palavras e seus
significados no contexto, é possivel descrever processos sociais que
atuam na reorganizac¢io das regras da matematica escolar para textos de
um material curricular educativo. Entendemos que uma reorganizagio
das regras implica, necessariamente, em uma variagdo nos principios de
poder e controle que regulam os jogos de linguagem.

Se o sentido das palavras esta no uso (dentro dos jogos de
linguagem), entdo a agdo (linguistica) é a uUnica fonte de andlise (SFARD,
2008). Portanto, nossas unidades de andlise foram didlogos entre
professores e estudantes sobre a realizagdo de uma tarefa para o ensino
do conceito de grandezas diretamente proporcionais e inversamente
proporcionais, e os didlogos de uma equipe de professores quando
refletem sobre a implementagdo da referida tarefa.

Os dialogos analisados, neste estudo fazem parte de um banco de
registros organizados durante a vigéncia do projeto de pesquisa e
extensdo que vigorou no periodo de 2011 a 2015, no ambito do
Observatério da Educagio Matematica na Bahia (OEM-BA). O OEM
constituiu-se como um projeto de pesquisa e extensio, cujas atividades
foram desenvolvidas colaborativamente por docentes da universidade,
professores da educagio basica e estudantes de graduagido e pos-
graduacdo da Universidade Federal da Bahia e da Universidade Estadual
de Feira de Santana. O objetivo foi produzir materiais curriculares
educativos (MCE) que apoiassem professores que ensinam matematicas,
bem como analisar a produgio e os usos desses materiais por eles(as).

O foco dos materiais desenvolvidos pelo OEM foram os blocos de
contetidos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) para as etapas finais do Ensino Fundamental. Dentre as atividades
desenvolvidas pelo grupo, estdo a elaboragao de tarefas matematicas para
ensinar conceitos e/ou procedimentos, a implementagdo dessas tarefas
em salas de aula da educagdo basica e a analise dessas etapas para a
construgdo de um MCE. Os dados que compdem este artigo referem-se
a implementagdo da tarefa na sala de aula de um dos professores

168



participantes e as discussdes a posteriori no OEM sobre a implementagio
da tarefa a fim de elaborar os textos dos materiais curriculares
educativos.

O procedimento de produgio do material empirico foi a observacio
(CRESWVEL, 2009). Parte dos dados desta pesquisa, em especifico, as
filmagens das reunides do OEM compdem um banco de registros
produzidos primariamente na pesquisa realizada por Silva (2017), na qual
a primeira autora deste artigo colaborou no processo de organizac¢ao das
filmagens. Enquanto os registros de sala de aula compdem o banco de
registros gerados primariamente para a producio dos MCE. Nesse
sentido, eles sio denominados de dados secundarios, pois foram
originalmente produzidos para outros propésitos (HEATON; 2008;
JOHNSTON; 2014).

Para a presente pesquisa, os dados foram os videos das reunides do
OEM-BA, as quais aconteceram entre maio de 2014 e janeiro de 2016.
Contou com 25 participantes, entre professores da educagdo basica,
formadores de professores e estudantes da graduagao e da poés-graduagio,
dos quais, 4 participaram dos didlogos analisados neste estudo, a saber:
Cecilia (Professora na Educacgdo Basica), Jamille (Professora na Educacdo
Basica), Helen (Estudante da graduacdo) e Ana (Estudante da Graduag3o).
Durante este ciclo, o grupo produziu materiais curriculares educativos para
os descritores do bloco niimeros e operagdes. Todos os professores
autorizaram, por meio do termo de consentimento, os usos de seus nomes
nesta pesquisa. Além das reunides da equipe OEM, fazem parte dos dados
analisados as gravacbes da aula da professora Cecilia durante a
implementacdo de uma tarefa. A tarefa elaborada pela equipe OEM foi
implementada em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental da rede
publica Estadual de Salvador - BA. A turma era composta por 36 estudantes
com faixa etaria entre 12 e 15 anos. Para fins deste artigo, o corpus de
analise contou com a participagio de 6 estudantes, os quais foram
identificados pelos seguintes pseudénimos: dupla 1-Rui e Marcelo; dupla 2-
Jodo e Pedro; dupla 3-Paula e Aline.

O obijetivo da tarefa proposta foi “reconhecer e explorar relagées
de interdependéncia nas grandezas diretamente e inversamente
proporcionais”. Para tal objetivo, a professora Cecilia utilizou a
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estratégia de trabalhar com areas de retingulos e organizou a turma em
duplas e trios.

No processo de anilise, identificamos trechos de didlogos
transcritos, as falas as quais a professora Cecilia apresentava e comentava
com os outros participantes do OEM situagdes que aconteceram na
turma durante a implementagdo da tarefa. Posteriormente, foram
identificados trechos de videos de sala de aula, os quais evidenciaram
recortes das discussdes entre Cecilia e estudantes, citados por ela na
reunido com a equipe OEM. Na anilise, apresentada na segdo a seguir,
cada episodio comporta os trechos que foram vistos como decisivos para
a reorganizagio das regras que regularam a matemadtica escolar nos
textos dos materiais curriculares educativos, quando professores
atuaram desenvolvendo a recontextualizagio reversa.

Apresentacao e discussao dos dados

Nesta analise, o foco é colocado sobre como a comunicagio entre
professores e estudantes reorganizou textos que condicionaram as
matematicas escolares nos materiais curriculares educativos produzidos
por uma equipe de professores que ensinam matematicas. Portanto,
caracterizamos os didlogos em termos das realizacdes/textos expressos nas
falas de estudantes e professores durante os didlogos na sala de aula e que
oportunizaram as realizagdes/textos expressos nas falas dos professores em
reunido com uma equipe de professores que ensinam matematicas.

Para a apresentagido dos dados, organizamos 3 (trés) episddios, os
quais denominamos: (1) Nao seguindo as regras do jogo. Este episédio
retrata a discussio dos professores sobre o fato de estudantes ndo terem
seguido algumas das instru¢gbes presentes na tarefa proposta; (2)
Manifestando incompreensdes dentro dos jogos de linguagem da
matematica escolar. Este episédio retrata a discussao em torno do fato de
estudantes terem condicionado a comunicagdo na sala de aula, trazendo
conceitos que n3o eram necessariamente os propostos a serem ensinados
por meio da tarefa apresentada pela professora e (3) Adicionando novas
palavras aos jogos de linguagem. Este episddio retrata a discussdo em torno
da apresentacdo de novos significados pelos estudantes.
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(1) Nao seguindo as regras do jogo de linguagem

Este episodio refere-se a reunido da equipe OEM, na qual a
professora Cecilia apresenta momentos criticos da aula. Cecilia
mencionou que ao iniciar a tarefa com os estudantes, percebeu que,
mesmo tendo lido e explicado os procedimentos, algumas duplas niao
observaram as instrugdes, chegando a construirem retangulos com
alturas diferentes. Em varios momentos da aula, a professora Cecilia foi
ao quadro e orientou os estudantes a preencherem a tabela em ordem
(crescente). Assim, a professora Cecilia comentou para os demais colegas
da equipe OEM que a tarefa deve enfatizar tais regras, cujo didlogo
evidencia o contraponto de outras professoras:

(1) Ana: Mas, essa explicagdo nio é redundante?

(2) Cecilia: A gente pensou assim... Mas, na hora dessa tarefa, mesmo estando
escrito ali, construa retangulos com alturas de mesma medida, eles colocam
diferentes. Vocé vai la:, “oh meu amor, vocé nio leu aqui?” Ai volta.... eu li
com eles, ... as vezes, é necessario ser redundante até para o professor... Para
ele ver ali que os alunos podem entender diferente.

(3) Helen: E, eles nio fazem exatamente como é pedido. Alguns alunos nio
usaram o milimetrado. Alguns usaram a régua.

(4) Cecilia: Teve uma dupla que ndo colocou em ordem e conseguiu perceber a
relagdo. Eu deixei, inclusive, eles colocarem assim, porque, inclusive, eles
perceberam outras coisas. Mas, a maioria que colocou fora de ordem nio
conseguiu perceber. Eu sugeri para eles colocarem numa ordem crescente ou
decrescente.

(5) Jamile: Com relagdo a esse valor, a ordem pode ser crescente ou
decrescente. Na verdade, a gente quer que o professor indique que a ordem
seja ou sé crescente ou sé decrescente, nio ¢ isso?

Ao fim, apdés a argumentagdo de Cecilia, os professores
concordaram em manter as seguintes indicagbes na tarefa elaborada por
eles: “Professor (a), sugerimos que oriente os estudantes a observar a
ordem que estdo utilizando para o preenchimento da tabela. A ordem
pode ser crescente ou decrescente. Isto podera auxiliar na percepgao do
tipo de grandeza. Professor (a), solicite aos estudantes que n3o
respondam a questdo seguinte antes de resolver a anterior, pois a
terceira questdo necessita das questdes anteriores” [ltem “Tarefa
Comentada”, MCE].
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Como foi mencionado nas falas (2), (3) e (4), os estudantes, algumas
vezes, deixaram de seguir algumas das instru¢des da tarefa, sendo
necessario que a professora os orientasse nesse sentido. Alguns
estudantes nio observaram o fato de que a condi¢io da primeira questao
era que todas as figuras no milimetrado deveriam ter a mesma altura.
Outros optaram por utilizar uma régua para fazer os retangulos, ao invés
de utilizar as divises do milimetrado, e ainda outros ndo organizaram as
medidas em ordem crescente/decrescente.

No caso do episddio analisado, nos pareceu que os estudantes nio
tinham habito de realizar exploragcbes matematicas tais como a que foi
apresentada para eles na tarefa proposta. Assim, os primeiros significados
evocados pelos estudantes remetem as agbes que, por exemplo, ja
podem ter sido realizadas por eles em outras atividades escolares, tais
como: medir, multiplicar, dividir, sem estabelecer relagdes entre as
questdes apresentadas pela professora.

Como apresentado na literatura em Educagdao Matematica, em uma
aula exploratéria, os estudantes observam ou recolhem dados, buscam
diferencas, semelhangas, regularidades (FIORENTINI, 2006). As ac¢des
envolvidas na exploracdo matematica, no ambito dos jogos de linguagem
da matematica escolar, podem ser entendidas como habitos que indicam
uma forma muito particular de jogar na matematica escolar. No caso
analisado, algumas realizagées que podem ser habituais nas praticas de
fazer uma exploragio matematica, tais como: observar padrdes, testar,
entre outras, nao sio evocados pelos estudantes no simples contato com
a tarefa, que, a principio, para os professores, parecia bem estruturada.

Wittgenstein (1999) fornece a nogao de costume como critério de
corregio da aplicagdo de uma regra:

Mas como pode uma regra me ensinar o que devo fazer nessa posigao? O que quer
que eu faga, deve ser compativel com a regra através de alguma interpretagio. —
N3o, ndo se deve dizer dessa maneira, mas assim: toda interpretagdo, juntamente
com o que é interpretado, estd suspensa no ar; nio pode servir-lhe de suporte. As
interpretagdes por si s6 nao determinam o significado. Portanto, é o que fago,
indiferente do que seja, compativel com a regra? — Permita-me perguntar dessa
maneira: o que a expressdo da regra, digamos, a placa de orientagdo, tem a ver com
as minhas agdes? Que tipo de ligagdo existe entre elas? Bem, talvez a seguinte: fui
treinado para ter uma determinada reagao frente a este signo, e é assim que reajo
agora. Com isso, porém, vocé apenas indicou uma conexao causal, apenas explicou
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como sucedeu que agora nos orientamos pela placa de orientagdo; vocé nio
explicou em que consiste este seguir-o-signo. Nio, insinuei ainda que alguém so6 se
orienta por uma placa de orientagdo na medida em que houver um uso continuo,
um costume (WITTGENSTEIN,1999, p. 198).

No sentido apresentado por Wittgenstein (1999), podemos inferir
que ao n3o apresentarem realizagdes que sio habituais as praticas de fazer
exploragdes matematicas, os estudantes dio indicios a professora de que
ndo compreendem as regras do jogo proposto. Embora a professora
reconhega que deixar a tarefa aberta sem a restricao de preenchimento na
ordem decrescente possibilitou que estudantes percebessem outras
questdes, como indicado na fala (4): “Teve uma dupla que n3o colocou em
ordem e conseguiu perceber a relagdo. Eu deixei, inclusive, eles colocarem
assim, porque, inclusive, eles perceberam outras coisas”. Os professores
optam por indicagSes nos textos dos materiais curriculares educativos que
evidenciam o fortalecimento das relagdes de poder ao explicitar que
realizaces sao legitimas naquele jogo.

Portanto, tendo em vista que os estudantes nio seguem as regras
pretendidas, a professora indicou, com mais énfase, as realizagdes que
sdo habituais no tipo de tarefa de exploragdo que foi proposta, ou seja,
observar a ordem (crescente ou decrescente de preenchimento da
tabela) e responder as questSes na sequéncia que sio apresentadas.

Nesse caso, o nao seguir as regras por parte dos estudantes, dado
que alguns estudantes nio apresentaram as realizagGes esperadas pelo
professor, foi um fator que oportunizou aos professores transformar os
textos que serdo apresentados nos materiais curriculares educativos,
fortalecendo o isolamento entre o ambiente de exploragdo e outros
ambientes a fim de deixar explicito que jogo deveria ser jogado. Ou seja,
ao realizar a recontextualizacdo reversa, os professores reorganizam as
regras que regulam os jogos de linguagem na matematica escolar no texto
dos MCE.

(2) Manifestando incompreensées dentro do jogo de
linguagem

Este episddio é composto por dois didlogos. O primeiro retrata o
momento em que a professora Cecilia comunicou aos demais membros
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do OEM uma dificuldade apresentada por seus estudantes ao realizarem
a tarefa e o segundo retrata o didlogo entre a professora Cecilia e
estudantes em torno desta dificuldade.

No trecho a seguir, a professora Cecilia esclarece que para a
execugdo da tarefa é necessario que o professor lembre aos estudantes
que todo quadrado é um retangulo. Ela é questionada pelos membros —
o porqué da necessidade dessa apresentagido — ao que ela explicou:

(6) Cecilia: Um menino queria fazer trés quadrados de mesma altura com areas
diferentes... Eu cheguei de junto dele. Ele me disse: - Professora, eu ndo estou
conseguindo! Ai, eu disse: Ndo esta conseguindo, o qué? Ele disse: Meus
quadrados ndo tém areas diferentes. Ai, eu disse, sim meu filho, vai ser dificil.
Na cabega dele, todo quadrilatero era quadrado. Ele estava considerando que
todo quadrilatero era, obrigatoriamente, um quadrado, e estava tentando
construir trés quadrados de mesma altura com bases diferentes.

(7) Jamile: E como vocé interveio?

(8) Cecilia: Ai eu perdi um tempZo para tirar essa duvida desse garoto. Eu tive
que explicar que todo quadrado é um retangulo. Eu fui analisar com ele.

No diilogo a seguir, entre a professora Cecilia e estudantes, fica
explicita a incompreensdo dos estudantes enquanto realizavam a tarefa.

(9) Rui: Professora?! Quadrilatero é quadrado?

(10) Cecilia: Boa discussio essa! Quadrilateros tem quantos lados?

(11) Marcelo: Quatro. E retingulo.

(12) Cecilia: A figura que tem quatro lados é sempre um retingulo?

(13) Rui: Nio.

(14) Cecilia: E é o qué! A gente ja estudou isso.

(15) Rui e Marcelo: Quadrilatero.

(16) Cecilia: Isso. Quadrilatero. Ai os quadrilateros, dependendo da forma, tém
outras nomenclaturas. Esse quadrilatero, por exemplo [apontando para um
retangulo no caderno de outro estudante], que ele desenhou é o qué? Por que esse
é retangulo e esse que vocé apagou nio é retangulo? Nao sabem?

(17) Rui: Quadrado.

(18) Cecilia: Era quadrado esse que vocé desenhou? O que é quadrado e o que é
retangulo?

(19) Marcelo: O quadrado tem as mesmas medidas...

(20) Cecilia: ... De qué?

(21) Marcelo: ... Dos lados. [Faz gestos com as maos indicando a abertura do
dedo indicador e polegar]
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(22) Cecilia: Isso, os lados iguais. Desenha ai um quadrado para mim... Beleza.
Vamos 13! Tem lados iguais. O cantinho aqui como chamamos? [Aponta para o
vértice da figura esbogada no caderno]

(23) Rui e Marcelo: Angulo.

(24) Cecilia: Angulo, muito bem! Entdo, o quadrado tem quatro lados iguais e
quatro angulos iguais... Agora, essa figura aqui é o qué? [Apontando para um
retangulo]

(25) Rui: Retangulo.

(26) Cecilia: Essa figura tem as mesmas propriedades que esta? [Aponta para o
quadrado e depois para o retangulo]

(27) Rui: Nzo.

(28) Cecilia: O qué que elas tém de diferentes?

(29) Marcelo: Nesse, as medidas dos lados nio sdo iguais. [Referindo-se ao
esbogo do retangulo no caderno]

(30) Cecilia: Muito bem. E o que é que tem nessa figura, que essa aqui tem?
(31) Marcelo: Quatro lados.

(32) Cecilia: Quatro lados? S6 isso?

(33) Marcelo: Se eu colocar dois quadrados eu formo um retéangulo.

(34) Cecilia: Interessante gostei da ideia. Mas estamos fugindo do foco. Entdo...,
olhando aqui o retangulo, vocé falou que, nesse aqui, esse lado tem a mesma medida
desse?

(35) Marcelo: Os lados paralelos t&ém a mesma medida, mas os quatro lados nio
sdo iguais.

(36) Cecilia: Eu posso afirmar que o quadrado é um retingulo?

Entdo, vamos analisar aqui oh. Essa figura tem lados paralelos de mesma medida,
essa figura também tem?

(37) Rui: Sim.

(38) Cecilia: Entio, todo quadrado é retingulo. Certo? E ambos sdo quadrilateros.
A gente pediu para desenhar so6 retangulos? A gente quer o qué?

(39) Rui: Que a altura seja a mesma.

(40) Cecilia: E eu vou conseguir desenhar, quatro quadrados de mesma altura que
um seja diferente do outro?

(41) Rui: Nao. S6 um pode ser quadrado.

Ao final da exposicao da situagio pela professora Cecilia, a equipe

OEM concordou em adicionar a tarefa a seguinte frase: “Professor(a),
lembre aos estudantes que todo quadrado é um retangulo” [ltem “Tarefa
Comentada”, MCE].

A comunicagio da professora na aula é moldada pela comunicagio

dos estudantes. Nesse caso, os conceitos discutidos (Quadrilateros,
Retangulos, Quadrados) ndo eram previamente objetivo desta aula, ainda
que se esperasse que estudantes ndo encontrassem dificuldades em
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esbocgar realizagGes para estes conceitos. Isso fica explicito na fala (8) da
professora Cecilia. No entanto, tornou-se necessario discuti-los, a fim de
que significados para a frase — “Construa no papel milimetrado, em
anexo, trés retangulos com alturas de mesma medida e bases de medidas
diferentes” — pudessem ser evocados pelos estudantes.

O ponto de partida da professora é o fato de que apesar dos
estudantes terem dificuldades para explicar as relagdes entre quadrados
e retangulos, percebeu-se que eles realizaram tais conceitos como o
esbogo de uma figura. Quando eles respondem, falando de quadrados e
retangulos, fazendo gestos e apontando a figura esbocada no caderno, a
professora explicita algumas questdes que situam e ampliam os
significados para os termos retidngulos e quadrados, enfatizando os
significados no uso.

O estudo de Pinto (2009) também identificou a comunicagio gestual
como uma caracteristica que diferencia as matematicas ou sugere uma
caracterizagdo dos jogos de linguagem das matematicas (académica,
escolar, entre outras). Ao realizar um mapeamento da linguagem
matematica da sala de aula, o autor observou que estudantes utilizam,

‘

fortemente, gestos para definir o conceito de base e altura, “ele
movimenta o brago ora na horizontal, para definir base, e ora na vertical,
para definir altura” (PINTO, 2009, p. 95). Para o autor, este estudante
define gestualmente o que é altura e base para ele, sem sentir a
necessidade de recorrer a outras linguagens.

Contudo, as questdes sugeridas pela professora neste episodio
orientaram estudantes a como falar na forma de vida escolar, no jogo de
linguagem no qual as realizagbes estdo relacionadas aos conceitos da
geometria. Vejam que a cada realizagdo apresentada por eles, a fala
seguinte da professora tendeu a reorientar a discussio, como na
sequéncia de falas (19) a (21), na qual estudantes apresentaram uma
realizagdo para o conceito de quadrado ou ainda a sequéncia de falas (28)
a (35), quando estudantes comunicaram uma realizagdo para o conceito
de reténgulo.

Além disso, quando a professora utilizou expressées como “O
cantinho aqui, como chamamos?”, perguntou por significados naquele
uso, ou seja, como costumamos denominar na aula de Matematica. Essa

expressio da professora é legitimada na fala dos estudantes quando eles
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sugerem a palavra “angulo” como uma realiza¢do possivel nesse contexto.
Por fim, compreendidos os conceitos de retdngulos e quadrados, e dada
a condicdo estabelecida na tarefa, o estudante conclui que apenas uma
das trés figuras podera ser um quadrado.

No entanto, as possibilidades para tal comunicagdo n3o foram
previamente elaboradas nesta tarefa, e os professores na equipe do OEM
estranharam quando a professora Cecilia sugeriu que este
direcionamento deveria ser considerado no planejamento da tarefa.
Nesse caso, o controle sobre o ritmo da aprendizagem é enfraquecido.

Portanto, a ndo realizagdo dos conceitos de quadrado e retangulo,
por uma dupla de estudantes, oportunizou comunicagdes matematicas da
professora ao ensinar conceitos que nio estavam planejados por ela. Tal
situacdo, por conseguinte, possibilitou que a equipe de professores
identificasse na tarefa a necessidade de esclarecer significados que sio
prévios para a compreensio do conceito de proporcionalidade, no
ambito daquela tarefa. Assim, os principios de controle que regularam os
jogos de linguagem no texto dos materiais foram enfraquecidos em
decorréncia do fato de que estudantes nio apresentaram realizagSes
esperadas para determinados conceitos.

(3) Manifestando significados no uso da linguagem

Ao apresentar para a equipe OEM o desenvolvimento da atividade,
a professora Cecilia relatou uma situagdo, na qual estudantes utilizaram
uma palavra diferente para explicar os processos que estavam sendo
realizados na tarefa.

(42) Cecilia: Essa dupla que eu coloquei ai “desdobrou” foi bem interessante. Eles
sabiam, eles entenderam o conceito. Ele entendia tudo, sabe? Mas ndo conseguia
dizer, invertia, dividia, ele dizia assim, “desdobra” professora. Essa dobra e essa
desdobra. Ele explicou, olha professora, essa aqui dobra e essa desdobra.

O dialogo, a seguir, retrata tal discussio entre a professora e o
referido estudante:
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(43) Cecilia: E o que ¢é desdobrar?

(44) Joao: Desdobrar, professora, ¢, por exemplo, 20, desdobra fica dez. 10,
desdobra fica 5...

(45) Cecilia: Olha, eu adorei essa palavra desdobrar, mas essa palavra... Tem um
termo na matematica que se encaixa perfeitamente.

(46) Pedro: Inverte!

(47) Cecilia: Mas, dez ndo é o inverso de 20. Como ¢é esse inverte que vocés estio
pensando?

(48) Joao: Faz o contrario, professora.

(49) Cecilia: Ai vocé esta me dizendo que essa operagido de desdobrar... O que é
que vocé esta invertendo? E o inverso da multiplicagio?

(50) Jodo: Ah...E a divisio. Dividindo.

Na fala (42), a professora Cecilia identificou para a equipe OEM uma
situacdo de sala de aula. Cecilia explicou aos demais que os estudantes
compreenderam o conceito apesar de n3do expressarem as palavras
habitualmente utilizadas nos jogos de linguagem da matematica escolar.

Deste modo, a professora reconheceu os modos dos estudantes de
nomear o procedimento realizado por eles, afirmando: “Olha, eu adorei
essa palavra desdobrar”, mas os coloca de lado para se concentrar no
mais formal. Estes termos formais sdo marcados como tal pela expressio
“mas essa palavra.. tem um termo na matematica que se encaixa
perfeitamente”. Ao fazé-lo, a professora sinaliza para os estudantes que
estes devem comunicar palavras que sdo habituais em suas aulas.

Ao pedir que expliquem o significado utilizando um termo da
matematica escolar, os estudantes usam a palavra inverte, porém, como
sugerido a partir da fala (47), a professora evidenciou um outro
significado para a palavra inverte diferente daquele apresentado pelos
estudantes. Na sequéncia, os estudantes explicam o uso da palavra
inverte como: “fazer ao contrario”. Na fala (49), a professora Cecilia
referiu-se a desdobrar como uma operacio e salientou que essa operagao
seria o inverso da multiplicagdo, ao que o estudante conclui como divisio.

Como ficou explicito no trecho, para que a professora pudesse
entender o significado da verbalizagdo proferida pelo estudante, foi
necessario conhecer o padrdo de atividade dentro do qual ela esta
inserida. Esta andlise também permite mostrar que as explicages de
significados dadas no ensino nido funcionam em um vacuo linguistico.
Como sugere Wittgenstein (1999, § 24), é nos contextos de uso de uma
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linguagem que a gente pode compreender uma palavra ou uma
proposicio. E no contexto dos usos que um significado se constitui.

Tendo em vista que o estudante apresenta uma realizagdo
coerente, mas ndo emite a palavra esperada naquele jogo, a professora
retrocedeu até certo ponto em que houvesse mutuo acordo quanto ao
que seria razoavel dizer para que se pudesse estabelecer uma nova e
mais ampla base de entendimento entre os interlocutores. Neste caso
particular, a professora partiu do fato de que o estudante reconheceu
um uso para a palavra inverter, ou seja, eles compartilharam um modo
de falar sobre o assunto que lhes permitiu entender tanto a pergunta
da professora, como as respostas dos estudantes, como relativa a sala
de aula da disciplina Matemdtica.

Vejamos que estar numa situagio (forma de vida) implica em
conceber as palavras, estas ou quaisquer outras, como ja significativas.
Assim, a palavra desdobrar foi possibilitada e ao mesmo tempo limitada,
tanto pelo jogo de linguagem particular que os participantes do discurso
constituiram durante a realizagdo da tarefa, quanto pela forma de vida
escolar.

Portanto, o fato de a professora concluir que os estudantes
compreenderam o conceito, decorre do fato de que a palavra
“desdobrar” se torna significante no contexto, ndo porque os estudantes
tenham reformulado ou refinado, mas porque ela sera agora lida ou
entendida dentro do mesmo sistema de inteligibilidade das palavras
inverter (a operagdo), fazer o contrario (da multiplicagdo), dividir. Ou
seja, os estudantes mostraram para os professores ao explicar as regras
convencionais que seguiram. “Desdobrar” torna-se uma realizagao
possivel do conceito ensinado, no contexto daquela sala de aula, em jogos
com aquela tarefa especifica.

Podemos concluir que a interagio entre esses dois atores
oportunizou a professora uma gama mais ampla de maneiras de fazer
sentido a tarefa que foi implementada, o que fica explicito na sua fala (42)
para os demais professores da equipe OEM, quando ela diz: “Eles sabiam,
eles entenderam o conceito”.

Além disso, ao mover tais realizagSes da sala de aula para o contexto
de produgdo dos materiais curriculares educativos, operacionalizando a
recontextualizagdo reversa, os professores dido indicios de
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enfraquecimento no isolamento entre os textos legitimos na matematica
escolar e os relocados pelos estudantes a partir de outros jogos de
linguagem, esbatendo, assim, as fronteiras sobre o que ¢ legitimo falar nas
formas de vida escolares.

Por outro lado, ao narrar a interagio com estudantes como
significativos, a fim de compor os textos dos materiais curriculares
educativos, os professores sugerem o fortalecimento do controle sobre
os usos legitimos das palavras naquela forma de vida, ao passo que a
palavra desdobrar é posta em paralelo com suas semelhantes dentro do
jogo de linguagem da matematica escolar (dividir).

Conclusodes e implicagdes

Trazer Wittgenstein (1999) para essa reflexdo contribui com a
possibilidade de falarmos sobre os jogos de linguagem da matematica
escolar, como formas particulares de constituir significados. O modo
como usamos as palavras e até nossos gestos podem ser Uteis na
identificacio das formas de vida, a qual nos serve como um quadro de
referéncias para a constituicio dos conceitos matematicos. Para além
disso, a nogdo de realizagSes proposta por Sfard (2008) pode ampliar
nossas possibilidades no sentido de olhar o que acontece no interior dos
jogos e como isso pode abrir possibilidades para a reorganizar os
textos/realizagbes da matematica escolar.

Neste artigo, sugerimos que a interagdo comunicativa entre
professores e estudantes na sala de aula da disciplina Matematica em
torno de uma tarefa para ensinar proporcionalidade direta e inversa
constituiu um jogo de linguagem da matematica escolar, cujas regras
podem ser identificadas por meio de realizagbes que caracterizam a tarefa
como uma exploragdao matematica. Assim, identificamos trés momentos
em que a comunicagdo entre estudantes e professores na matematica
escolar oportunizaram processos de recontextualizagio reversa da
matematica escolar nos textos dos materiais curriculares.

O primeiro momento foi denominado de ndo seguindo as regras do
jogo de linguagem. O fato de os estudantes n3o apresentarem as
realizagbes habituais de uma exploragdo matematica permitiu que a
professora enfatizasse, na sua participagdo na matematica escolar,
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realizagbes caracteristicas deste jogo. Por conseguinte, permitiu que os
professores da equipe OEM reorganizassem o material curricular levando
em conta a interagio com estudantes. As énfases propostas pelos
professores para a tarefa tendem a caracterizar um jogo especifico e, por
isso, apontam um fortalecimento das relagbes de poder, mostrando que
jogo deve ser jogado (ao sugerir os textos/realizagbes possiveis).

O segundo momento foi denominado de manifestando
incompreensdes sobre jogos de linguagem da matemdtica escolar. Neste
caso, a dificuldade em apresentar realizages para os conceitos de
quadrado e retingulo, por uma dupla de estudantes, oportunizou
comunicagbes matematicas da professora, as quais niao estavam
planejadas. A vista disso, possibilitou que a equipe de professores no
OEM identificasse, na tarefa, a necessidade de esclarecer significados que
sdo prévios para a compreensio do conceito de proporcionalidade, no
ambito daquela tarefa. Embora os professores tenham optado por
trabalhar uma tarefa em que os contelldos matematicos aparecem de
forma ndo isolada, esbatendo assim as fronteiras entre os textos no
interior na disciplina Matematica, a interagio com estudantes evidenciou
que este isolamento ainda se faz presente. A mudanga proposta pelos
professores no texto do material reforca este isolamento ao evidenciar
os significados que competem a um e a outros textos.

Em ambos os casos, ao sugerir que a tarefa deveria apresentar
explicitamente os principios que apontam um ambiente de exploragio e
explicitar significados possiveis, os professores acabam por deixar
explicito as realizagbes que sdo esperadas na tarefa, diminuido assim a
possibilidade de outras realizagbes possiveis e, portanto, fortalecendo as
relagdes de poder sobre os textos que devem ser produzidos.

O terceiro momento foi denominado de manifestando significados
no uso da linguagem. Em tal caso, a interagio dos estudantes com a
professora na matematica escolar oportunizou que ela ampliasse suas
maneiras de fazer sentido, incluindo assim a palavra “desdobrar” como
uma realizagdo possivel do conceito ensinado, no contexto daquela sala
de aula, em jogos de linguagem com aquela tarefa especifica. Ao passo
que quando a professora menciona para a equipe OEM que “eles sabiam,
eles entenderam o conceito”, possibilitou a ampliagdo das maneiras de
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fazer sentido também no texto dos materiais curriculares que seriam
produzidos por eles.

Assim, ao deslocar os textos da matematica escolar e reorganiza-los
por meio dos textos dos materiais curriculares educativos, os
professores mudam os principios de poder que os regulam, sugerindo o
esbatimento de fronteiras entre um texto da forma de vida escolar e ndo
escolar, admitindo que estes textos podem compor os jogos de
linguagem ali presentes. No entanto, o controle sobre os usos da nova
palavra ali inserida, é fortalecido, no intuito de que esta palavra seja
significada no rol de outras palavras que ja compdem os jogos de
linguagem da matematica escolar.

A interagio comunicativa entre estudantes e professores na
matematica escolar apresentou-se como o ponto de partida para os
processos de recontextualizagdo reversa, ou seja, as realizacbes expressas
na forma de vida escolar sio evocativas das comunicagdes e realizagoes
de professores quando estes reorganizaram as regras que regulam a
matematica escolar em um material curricular educativo, promovendo
uma variagdo nas relacdes de poder e controle que os regulam. Esse
resultado estd em coeréncia com outros estudos que fizeram alguma
relacio entre as nogbes Wittgensteinias e Bernsteinianas (DIAZ, 2003;
COSTAS, 2002). Diaz (2002) apontou que os jogos de linguagem (em sala
de aula) carregam a potencialidade para a superagio da determinagdo
estrutural das distintas formas de vida, em especifico, quando esta sala de
aula é composta por estudantes de classes sociais distintas.

Ainda que n3o se comprometa com o referencial teérico que temos
utilizado neste estudo, Adler (1998) reconhece o papel da participagio
de estudantes nas praticas escolares, para ela, “a mudanca de falar dentro
[nas salas de aula] para falar sobre a matematica escolar nio é uma rede
sem costura”, e a “participagio dos estudantes desempenham um
importante papel nessa costura” (ADLER, 1998, p. 175, grifo da autora).

Além disso, como afirmam Miguel e Vilela (2008), ndo é conveniente
estudar a comunicagdo matematica por parte dos estudantes,
desconsiderando-se o fato de serem tais praticas também condicionadas
pelas praticas correspondentes de seus professores e vice-versa. Neste
sentido, entendemos que analisar as interagdes comunicativas entre
estudantes e professores em termos das recontextualizagdes de textos
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destes jogos para a elaboracio de materiais curriculares pode se
constituir como possibilidade para tecer essas costuras.

Uma implicagdo deste estudo é o reconhecimento do papel dos
professores da educagio basica no realocamento dos textos da
matematica escolar para o contexto de produg¢ao de materiais e como
consequéncia a reorganizagdao das regras que regulam a matemdtica
escolar nos textos dos materiais curriculares educativos. Nao podemos
esperar que agentes que nao participam com os jogos de linguagem da
matematica escolar possam realizar tais deslocamentos.

No caso do contexto analisado, a caracteristica educativa dos
materiais  curriculares ficou condicionada aos processos de
recontextualizagdo reversa, que, por sua vez, regulou quais realizagdes
sdo legitimas e como sdo utilizadas nas tarefas especificas, definindo,
assim, caracteristicas especificas da tarefa no jogo de linguagem da
matematica escolar.
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CAPiTULO 7
O discurso pedagdgico oficial e a
educacio para a biodiversidade: uma reflexdo sobre o
curriculo paulista do ensino médio

Sofia Valeriano Silva Ratz
José Marcelo Cangemi
Gabriel da Silva Barco

Raphael Carolo dos Santos
Marcelo Tadeu Motokane

Introducao

Basil Bernstein foi um socidlogo britdnico, contemporaneo de
Pierre Bourdieu, que ocupou a catedra de Sociologia na Universidade de
Londres. Suas contribuicdes para a Sociologia da educagio chegaram ao
ensino de ciéncias gracas a um conjunto de orientandos seus da Asia,
Africa e Europa, entre os anos 80 e 90. As ideias de Bernstein trouxeram
grandes contribuigdes para o ensino de ciéncias, principalmente pela
grande produgio de pesquisas vindas do Grupo ESSA da Universidade de
Lisboa. No Brasil, varios grupos de pesquisa que estavam ligados de
alguma forma ao Grupo ESSA, como € o caso do nosso grupo de pesquisa
(LINCE), tiveram influéncia na construcio de seus trabalhos.

Explorar as teorias de Bernstein para analises curriculares é um dos
assuntos mais recorrentes, porém utilizar as ideias do sociélogo para a
discussdo sobre a educagio para a biodiversidade ¢ inédito. O Brasil é um
pais de megadiversidade e, a0 mesmo tempo, um dos que mais sofre com
a perda da biodiversidade em fun¢do de queimadas, desmatamento e
avanco ilegal de areas de agropecuaria e mineragido. Assim, ensinar e
aprender sobre biodiversidade é fundamental para um cidaddo brasileiro
que seja capaz de utilizar o conhecimento cientifico para tomar decis6es
responsaveis sobre os caminhos da biodiversidade.

Desta forma, o presente capitulo busca descrever a mensagem
sociolégica do Discurso Pedagégico Oficial presente no Curriculo
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Paulista para o Ensino Médio (CPEM) que possibilita/limita o
desenvolvimento dos pressupostos da educac¢io para a biodiversidade.

A importancia de um curriculo preocupado com a educacio
para a biodiversidade

Nos dltimos anos, temos presenciado diversos eventos extremos
que nos levam a refletir sobre como lidamos com os problemas sociais e
ambientais a partir dos paradigmas da Modernidade. Para Maldonado-
Torres (2007), a Modernidade esta imbricada na colonialidade, mesmo
que ultrapassado o periodo do colonialismo, uma vez que as relages
intersubjetivas de trabalho, conhecimento e autoridade se articulam de
maneira a interferir em nossa existéncia no mundo. A colonialidade e
seus valores buscam naturalizar a verdade Unica de ser, existir e construir
conhecimentos, criada pelos colonizadores e, com isso, geram diferentes
formas de discriminagdo, preconceito, exclusio social e nos impedem de
criarmos estratégias comprometidas em lidar com a crise humanitaria e
climatica que vivemos. Para Porto-Gongalvez (2012), a Modernidade
carrega consigo a ideia de construcdo da hegemonia europeia a partir da
colonizagio da América e da criagio do conceito de raga e inferioridade
entre os povos. Esses mecanismos foram necessarios para que a Europa
se consolidasse como centro comercial do mundo, mas isso as custas da
exploragio dos recursos, do etnocidio, do genocidio e da escravizagdo
para fins mercantis. Para o autor, é sob a triade modernidade,
colonialidade e racialidade que se justifica a dominagdo da natureza e a
dominagdo entre os grupos humanos.

A dominagdo do Norte Global sobre o Sul se perpetua, utilizando
ainda a Modernidade e os valores nas relagbes de poder e controle com
as demais culturas e povos, explorando a natureza para proveito de
alguns e os prejuizos ambientais e sociais sendo distribuidos a todos. Uma
das consequéncias, na visdo de explora¢io dos recursos e separagdo do
ser humano da natureza, é o aquecimento global e as mudangas climaticas
que decorrem dele. O Sexto Relatério de Avaliagio do Painel
Intergovernamental sobre Mudangas Climaticas (IPCC), publicado em
2021, aponta que é inequivoca a participagdo das emissGes de gases de
efeito estufa decorrentes das atividades humanas no aumento da
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temperatura média da atmosfera terrestre (IPCC, 2021). Esse mesmo
relatério aponta que essas mudangas serdo irreversiveis, especialmente,
para o oceano e o nivel do mar. Os eventos extremos, como aumento
de precipitagdo, ondas de calor e seca poderdo ocorrer, mas os cenarios
sdo piores para o aumento de temperatura média maior que 1,5°C dos
niveis pré-industriais. O relatorio também aponta que os niveis de gases
de efeito estufa podem influenciar a biodiversidade, a producdo de
alimentos, bem como a disponibilidade e qualidade da agua.

Souza e Corazza (2017), apontam que as mudangas climaticas
perpassam a ideia de fronteira de paises e blocos, exigindo da Organizacio
das Nagdes Unidas negociagbes internacionais nas quais os Estados se
comprometem com agdes voltadas as mitigagdes e delimitagdes de metas
globais que evitem mais problemas climaticos. Mas a incoeréncia esta em
manter a ideia de acumulagio de capital, lidando com a exploragido de
recursos finitos e as custas da desigualdade social e do racismo ambiental.
Porto-Gongalves (2012) aponta que a colonialidade, aplicada as
demonstragdes de poder por meio de visdes neoliberais da economia, ndo
colocam apenas os paises do Sul em divida com o Fundo Monetario
Internacional (FMI), mas criam uma divida ecolégica, cujos credores sio a
natureza e a maior parte da humanidade. Nesse grupo estdo populages
ndo-brancas, subordinadas aos modelos sociais, politicos e econémicos,
ancorados no racismo e idealizados no colonizador, branco, burgués e
ocidental (PORTO; PACHECO; LEROY, 2013).

A saida para essa divida é romper com a colonialidade e a ideia de
felicidade humana baseada em uma cultura do Norte Global. Apés esse
rompimento, os paises do Sul Global teriam trunfos para apontar
caminhos para novas formas de convivéncia com a natureza e
estabelecermos didlogo de outro tipo de politica externa. O trunfo
desses paises seria a valorizagdo da multiplicidade de culturas, seus
saberes e modos de se relacionar e enxergar o mundo, das reservas de
biodiversidade, da energia solar abundante, da agua e outros recursos.

A emergéncia planetaria fez com que a Organizagdo das Nages
Unidas estabelecesse a Década da Educagio para o Desenvolvimento
Sustentavel, entre 2005 e 2014. Cachapuz et al. (2005) afirmam em seu
livro o Manifesto “Compromisso por uma educagio para a
sustentabilidade” que, dentre varias agSes educativas, a superagio da
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defesa de interesses particulares e a compreensio de que a protecdo
global da diversidade biolégica e cultural é requisito para a solugido dos
problemas. Para além dessa compreensio, a educagdo para a
biodiversidade, na qual o presente trabalho se alicerca, esta baseada na
pedagogia engajada de bell hooks (2017), em que o multiculturalismo é o
eixo condutor das agdes, de modo que os professores possam estreitar
fronteiras que separam o modo histérico e desigual como o
conhecimento ¢ partilhado. Com isso, objetiva-se a constru¢ao de um
ambiente de livre expressdo, esséncia da educagio libertadora, tdo
necessaria para avaliagdo da crise humanitaria e ambiental que vivemos.

Para bell hooks (2017), a construgdao de um contexto democratico
dentro da sala de aula, onde todos se sintam responsaveis por
compartilhar conhecimento, é um dos objetivos do multiculturalismo.
Nesse contexto, a diversidade cultural é encarada como um modo de
aceitagdo da descentralizacdo do ocidente e leva os educadores a
incentivarem a participagdo de todos os alunos, em detrimento de uma
aprendizagem passiva, caracteristica da educagio bancaria (FREIRE,
2016). Quando nos referimos a todos os alunos, estamos nos referindo
ao incentivo do professor a participagio dos alunos de diversas culturas
e o respeito as vozes individuais, criando, desta forma, um clima de livre
expressdo e democratizagdo do ambiente de aprendizagem da sala de
aula. Também nos referimos a superagdo de ensino formatado de tal
forma que as discussGes multiculturais s6 aparecem se ha alunos nao-
brancos, ou quando curriculos e professores ndo atribuem a intelectuais
nio-brancos o mesmo respeito e consideracdo de autores brancos.
Considerando essas facetas de descentralizagao do saber ocidentalizado,
bell hooks (2017) aponta ser um equivoco propor a substituigdo de um
bloco de pensamento pelo outro, indicando que se trata de uma
percepcio errdnea da diversidade cultural.

E importante frisar que, apesar de a pedagogia engajada de bell
hooks (2017) ter o multiculturalismo como eixo condutor das agdes, no
contexto da educagdo para a biodiversidade, essa diversidade cultural
assume um carater decolonial. Nesse sentido, entendemos que o termo
apropriado para nosso proposito é de interculturalidade, uma vez que
nos referimos a um projeto que busca questionar as formas de
colonialidade, permitindo-nos pensar em como constituir uma sociedade
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distinta, ndo antagbnica a essa, mas diferente no sentido de valorizagao
da coexisténcia de culturas e biodiversidade. Walsh (2010) aponta que a
interculturalidade parte de contextos sociais assimétricos, mas, para além
do simples reconhecimento de diversidade cultural, impulsiona processos
de transformacgdo, permitindo a construcao de espagos de encontros,
articulagdo e associagdo entre seres, saberes, praticas e racionalidades
distintas. No contexto da educagdo para a biodiversidade, a
interculturalidade, em uma perspectiva decolonial, possibilita a
construgdo de um curriculo que Munsberg e Ferreira da Silva (2018)
apontam como sendo intercultural. Nesse curriculo, ha a possibilidade de
“olhares outros” e “abordagens outras” tendo em vista subjetividades e
identidades que se pretende construir com os estudantes. Ora, se
quisermos romper com a colonialidade e construirmos novas formas de
convivéncia com a natureza, em um projeto de sociedade que inclua
todos os grupos como sendo detentores de direitos, o curriculo
intercultural precisard conter conteudos, procedimentos, atitudes e
relagdes que privilegiem o protagonismo/ativismo dos estudantes para
essa construgao.

Dessa forma, a educagdo para a biodiversidade também esta
ancorada nos pressupostos de Ativismo Sociopolitico, proposto por
Pedro Reis (2021a; 2021b). O ativismo aqui é visto como processo
educativo baseado em aprendizagens ativas na resolucio de problemas
socioambientais reais e no estimulo ao exercicio de direitos e deveres
ambientais dos alunos, com a identificagio das causas estruturais da
degradacdo ambiental e, usando criticidade e criatividade, fomentando a
acdo sociopolitica. Diante dos inimeros desafios que se impdem a
humanidade, tais como: mudangas climaticas, destruicio dos
ecossistemas, exploragdo descontrolada dos recursos, desigualdades
sociais, violagdes dos direitos humanos, dentre outros, é a cidadania ativa
e empoderada que podera engajar os cidadios em discussdes e propor
resolucio dos problemas. Nio ha de se esperar que a escola consiga
formar cidadios com todos os conhecimentos e capacidades para tomar
decisSes que resolvam todos os problemas de uma sé6 vez. Para o autor,
0 que se espera é uma visdo utopica, mas mobilizadora, do apoio da
educagdo na formagdo de uma sociedade democratica em que os
cidaddos coloquem suas competéncias a servico do bem comum, das
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comunidades e do ambiente, por meio de ag¢bes coletivas fundamentadas,
buscando uma sociedade melhor.

Segundo Lopes (2004), a busca por formagio humana em que se
constituam sujeitos locais e globais que lutem contra as desigualdades e
exclusdes sociais perpassa por discussdes curriculares. Nesse sentido, a
reforma do Ensino Médio' e a aprovagido da Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Médio (BNCCEM) (BRASIL, 2018) induziram os
Estados a realizarem suas reformas curriculares, dentre eles, o Estado de
Sio Paulo (SAO PAULO, 2020), sem levar em consideragio as diferentes
culturas, realidades e conflitos presentes nos curriculos das escolas.

O dispositivo pedagégico de Basil Bernstein e o Curriculo
Paulista para a Etapa do Ensino Médio

Os pressupostos sociolégicos de Basil Bernstein (1990) nos
permitem identificar como se da a transformagdo do conhecimento e das
teorias de aprendizagem ao longo do que denominou dispositivo
pedagégico. O dispositivo pedagdgico se constitui em um conjunto de
regras que regulam a distribuicdo do conhecimento e atuam na relagio
entre poder, conhecimento e formas de consciéncia. Isso porque os
significados s3o acessados de forma desigual devido as diferengas sociais
ou outros atributos das diferentes populagées humanas. Essas diferencas
podem gerar desigualdades devido aos mecanismos de priorizagio de
culturas que ocorrem dentro da prépria sociedade e no processo de
constituicdo de curriculos. Esses mecanismos podem dificultar ou
impedir que integrantes de outras culturas acessem o conhecimento que
confere, direta ou indiretamente, privilégios a alguns grupos. Para
Bernstein, as regras do dispositivo pedagdgico influenciam o discurso
pedagdgico, ou seja, a selecdo do conhecimento e a forma como sera
trabalhado (considerando o contetdo e os valores morais e normas de
conduta) em todas as esferas educativas até chegar aos alunos que,
podem ou n3o, ter facilidade no acesso aos significados, dependendo das
escolhas pedagdgicas e de politicas publicas feitas anteriormente.

1 Alteragdes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio instituidas pela Lei Federal 13.415,
de 16 de fevereiro de 2017.
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As regras do dispositivo pedagégico sdo: distributivas,
recontextualizadoras e de avaliagdo. As regras distributivas controlam a
especializagio e distribuicio de diferentes ordens de significados e,
quando fazem isso, buscam controlar quem terd acesso a quais
significados, quais serdao mais faceis de acessar e, quanto mais dificil, mais
especializada sera a comunicagdo. Consequentemente, ao fazer isso,
essas regras também delimitam quem podera acessar mais facilmente.
Imaginem em um curriculo, quando se escolhe a cultura que sera
dominante, os significados atrelados a ela serdo mais acessiveis para os
grupos que ja estdo inseridos nela, com seus valores e suas praticas. Ao
ficar mais facil interagir com o curriculo, esses grupos acabam por ter
privilégios, tanto nas oportunidades escolares, quanto em outras esferas
sociais, tendo em vista que nossa sociedade valoriza o conhecimento
validado pela escola.

As regras distributivas também controlam duas classes basicas de
conhecimento. Para Bernstein, uma é considerada como o conhecimento
possivel/pensavel e a outra esta relacionada a possibilidade do
impossivel/impensavel. Ndo se trata de relativizagdo do conhecimento,
mas sim de ordens diferentes de significados, priorizando alguns em
detrimento de outros, ou de algo ainda a ser pensado que ndo é nem
posto em discussdo. Considerem a possibilidade de haver outros
projetos de sociedade, em que seres humanos se relacionam de forma
diferente com o meio ambiente. No sistema escolar, essa reflexdo nio é
nem colocada em destaque nos curriculos ou, quando &, é inserida de
modo fragilizado, a margem de atividades centrais e da formacio de
professores (JUNQUEIRA, 2014). Nesse sentido, as lacunas geradas pela
diferenga entre as duas classes de conhecimento podem criar
possibilidades alternativas de criagdo de significados, o que pode ser bom
e ruim ao mesmo tempo. E é por isso que as regras distributivas buscam
regular também esse potencial significativo, de modo a manter o
interesse do ordenamento social que o poder (do mesmo grupo que cria
e legitima os significados valorizados) busca manter.

Enquanto as regras distributivas buscam embutir o conhecimento
pensavel no impensavel, controlando quem pode transmitir o qué a
quem e sob quais condi¢bes, o discurso pedagégico busca embutir o
discurso de competéncia (discurso instrucional) em um discurso de
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ordenamentos, valores morais e normas de conduta (discurso
regulativo). Para ter esse controle, o discurso pedagdgico estabelece as
regras da comunicagdo pedagdgica em que os sujeitos imaginarios sao
seletivamente criados, ou seja, definem quem s3o aqueles que irdo
acessar mais facilmente os significados e quem tera dificuldades nessa
empreitada. Nesse processo, o discurso pedagdgico criado ndo se
parece com nenhum outro discurso que ele recontextualiza porque se
apropria do texto, reloca, refocaliza e o relaciona com discursos morais
de modo a atender as necessidades dos sujeitos imaginarios criados
anteriormente. E devido ao principio recontextualizador que o
conhecimento vai sofrendo modificagbes ao longo do dispositivo
pedagoégico e, nesse processo, o discurso recontextualizado sera
diferente de quando foi criado.

O discurso pedagdgico é um principio recontextualizador por
transformar o real no imaginario a partir do momento que cria regra
de ordem, uma regulagdo moral, anterior a transmissdo da competéncia
(do discurso instrucional). A ordem moral é regulada pelo principio
recontextualizador e, por isso, nesse processo, a expectativa que se
tem dos alunos que receberdo o conhecimento recontextualizado faz
diferenca na qualidade do discurso pedagdgico. O trabalho de Castro
(2017) mostrou como o discurso original da biodiversidade vai sendo
modificado pelas diversas agéncias, de forma que se diminui a qualidade
conceitual dos documentos de orientagdes curriculares até os livros
didaticos. Um dos aspectos identificados pelo autor foi o fato de que
nio havia, nos documentos curriculares oficiais, a construgio do
conceito de biodiversidade. Por ser algo amplo e complexo, a auséncia
desse conceito pode induzir na pratica pedagogica do professor uma
simplificagdo ou generalizagdo que esvazia o debate e nido proporciona
uma aprendizagem adequada.

As regras de avaliagio sdo reguladas pelas regras de
recontextualizagdo. O processo de recontextualizagdo é composto por
diversos campos recontextualizadores que tém como atividade principal
constituir o “qué” e o “como” do discurso pedagégico. O “qué” esta
relacionado com os conteutdos e categorias (discurso instrucional) do que
sera transmitido no processo e esta relacionado com a classificagdo do
discurso (dimensdo estrutural), que podera ser forte, caso estabelega
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praticas especializadas de comunicagio ou enfraquecidas, se essas
praticas forem mais acessiveis para o publico em geral. O “como” se
refere ao modo de sua transmissdo (discurso regulativo). Ele se refere ao
“enquadramento” do discurso e esta mais relacionado as teorias sociais
e psicoldgicas que tratam do controle da sele¢do, da sequéncia, do
compassamento e dos critérios de avaliagdo da comunicagdo pedagdgica
(dimensdo interacional), fornecendo regras de realizacdo para a
construcgio de significados.

Existem dois campos recontextualizadores no dispositivo
pedagdgico. Um deles é o Campo Recontextualizador Oficial (CRO) e o
outro é o Campo Recontextualizador Pedagégico (CRP), ambos
regulados diretamente pelo Estado, por meio da administragdo publica
ou do legislativo. Os dois campos sofrem influéncia do campo da
economia (producdo de bens) e do campo do controle simbdlico
(produgio do conhecimento) que expressam principios dominantes do
Estado, de partidos ou de grupos de interesse. Esses principios
dominantes refletem posicdo de conflito e ndo relagdes estaveis
(MORAIS; NEVES, 2007) porque os campos citados, bem como a politica
internacional, sdo arenas de disputa de interesse sobre o modelo de
sociedade a se desenvolver. N3o é a toa que, para a constituicio do
CPEM, além da influéncia da reforma do Ensino Médio e BNCC (2018),
ha a participagdo de universidades, de institui¢cSes ligadas a dirigentes de
ensino e da sociedade civil, institutos ligados a iniciativa privada, de
profissionais da educagio, bem como das secretarias da educagdo e do
desenvolvimento econémico. Podemos afirmar que o CRO influencia o
Discurso Pedagégico Oficial (DPO), materializado em diretrizes
curriculares e nos curriculos oficiais nacionais, estaduais e municipais.
Com isso, consideramos que o CPEM foi construido sob a égide das
regras distributivas, recontextualizadoras e de avaliagdo, conforme
podemos ver na Figura 1:
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Figura 1 — Modelo do dispositivo pedagdgico. Adaptado de Bernstein (1996).
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Ao relacionarmos o dispositivo pedagégico (BERNSTEIN, 1996)
com o CPEM (SAO PAULO, 2020), podemos tecer algumas
consideragbes acerca de seu processo de recontextualizagdo e as
potencialidades e limites do desenvolvimento dos pressupostos da
educacio para a biodiversidade em um curriculo intercultural nas diversas
escolas que estdo situadas no Estado de S3o Paulo. A comegar pela
politica internacional, uma vez que o Brasil é um pais em que podemos
utilizar a categoria analitica de territorio para nos remetermos as
relages sociais e de poder que se colocam entre sociedade e natureza
(PORTO-GONCALVES, 2018). Para esse autor, a divida externa de parte
dos paises do mundo se torna motivo de chantagem politica, situagio em
que organismos financeiros internacionais impdem politicas de ajustes e
equilibrio das contas publicas. Esses ajustes se concretizam em cortes de
investimentos em areas social e ambiental para compor o valor do
superavit primario para pagamento da divida em moeda emitida por
paises do Norte Global, colocando os paises pobres em condigdes
semicoloniais. Em decorréncia desse contexto, no campo de producio,
temos a dependéncia de exportagao de produtos da agroindlstria e
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mineragdo para garantir o superavit primario, tendo como resultado
ampla utilizagdo dos recursos naturais, muitos ndo renovaveis, bem como
a destruigio de areas onde, originalmente, sio ocupadas por populagdes
de matizes ecoculturais. Em contraponto, no campo de controle
simbdlico, universidades e grupos de pesquisa produzem conhecimento
acerca do ensino de Ciéncias da Natureza, apontando, em muitos
estudos, a relagio entre questdes socioldgicas, materiais didaticos,
aprendizagem, formagdo de professores e cidadania (GALLIAN, 2009;
SANTOS; SANTOS; SILVA, 2014; NASCIMENTO, 2021; RATZ;
MOTOKANE, 2022). Também é no campo de controle simbdlico que
pesquisas sdo publicadas acerca do conceito de biodiversidade e sua
relagdo com o ensino de Ciéncias (CASTRO, 2017).

Como principio dominante, temos o Artigo 5° da Constitui¢do
Federal (BRASIL, 1988) que nos indica uma igualdade perante a lei.
Porém, apesar de o processo constitucional ter apresentado avancos
com relagdo a seguridade social, ndo conseguiu o mesmo em questdes
importantes para a construgdo de uma sociedade mais justa e
democritica. Por exemplo, nio se legislou de modo eficaz com relagio a
reforma agraria e aos conflitos do campo, além de permitir que a
estrutura tributaria continuasse injusta (AMORIM, 2009). Nesse sentido,
consideramos que a lei produzida é importante, mas reflete os interesses
dos grupos dominantes na sociedade.

O CPEM foi homologado no ano de 2020, em plena pandemia de
COVID-19 (PERES, 2020). Apesar de tratarmos de um curriculo estadual,
é importante ressaltar que esse documento esta fortemente ligado com
a reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei 13.415 de 2017 (BRASIL,
2017), projeto aprovado a partir da Medida Proviséria 746/2016, um dos
primeiros atos de Michel Temer quando assumiu a presidéncia logo apoés
um conturbado e polémico processo de impeachment de Dilma Roussef
(SILVA, 2018). Para aprovar a reforma do Ensino Médio houve intensa
participacdo da sociedade civil ligada ao empresariado, que exerce
influéncias no Ministério da Educagdo desde governos anteriores
(FERRET]I, 2018). As orientagbes pedagdgicas, contetidos, competéncias
e habilidades do Curriculo Paulista também se relacionam com o que
prescreve a BNCC/EM (BRASIL, 2018). As mudangas introduzidas pela
BNCC/EM sio criticadas por Silva (2018), uma vez que, ao buscar superar
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os limites da excessiva disciplinarizagdo, mostra o carater autoritario do
discurso oficial por tentar uma saida dos reais problemas da escola em
intengdes ditadas por um curriculo prescrito.

No presente trabalho, consideramos o CPEM como materializagio
do Discurso Pedagégico Oficial (DPO). E a partir desse discurso que
emerge o Discurso Pedagégico de Reprodugido (DPR), influenciado
também pelo Campo Recontextualizador Pedagdgico (CRP). Este é
formado por agentes e praticas proprias de departamentos de educagio,
universidades, faculdade de educagio, escolas, fundagbes, revistas
especializadas e editoras (BERNSTEIN, 1996). Nesse campo, a
preocupacio é com a passagem de teorias e praticas do CRO para o
contexto de reprodugdo, ou seja, as escolas, as salas de aula.

Nas salas de aula, o DPO sera submetido as determinagbes da
autonomia relativa dadas as escolas/sistemas de ensino. A pratica
pedagédgica é construida na relagio entre o discurso institucional (Dl),
estabelecido pela dimensio estrutural, e o discurso regulativo (DR),
intrinseco a dimensdo interacional. A andlise dessa relagdo pode ser feita
no nivel de sistema de ensino, agéncia, curriculo e contexto de
transmissdo e constitui o que podemos chamar de mensagem sociologica
do discurso pedagégico. A escola também pode incluir os discursos da
familia, da comunidade, dos alunos no seu processo local de
recontextualizagio. Dessa forma, devemos considerar que, para o
propésito deste trabalho, o dispositivo pedagdgico nos permite analisar
a mensagem sociolégica do DPO, ou seja, a dimensdo estrutural e
interacional do CPEM e a construir relagdes sobre como a transformagio
do poder e controle atua em possiveis formas de consciéncias
especializadas. Aqui é importante ressaltar que a descrigdo do processo
ndo significa imutabilidade: apesar de o DP estar relacionado com as
formas de consciéncia também é meio para sua transformacio, uma vez
que carrega as contradigdes geradas pelas relagbes de poder
(BERNSTEIN, 1996).

Metodologia

A pesquisa é descritiva e explicativa, buscando descrever a
mensagem socioldgica do discurso pedagdgico presente no CPEM. A
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pergunta deste capitulo é: Como as relagbes de poder e controle
presentes nas orientagdes para a area de Ciéncias da Natureza
favorecem/limitam os pressupostos da educagio para a biodiversidade?
Para isso, temos como objetivo geral: compreender como o discurso
pedagdgico oficial da area de Ciéncias da Natureza do CPEM
possibilita/limita o desenvolvimento desses pressupostos. Os objetivos
especificos sdo: (1) identificar as relaces de poder e controle que se
apresentam no Curriculo Paulista e seus entrelagamentos com os
pressupostos da educagio para a biodiversidade e (2) analisar como o
discurso pedagégico do curriculo se relaciona com a pedagogia engajada
e o ativismo sociopolitico.

Além de descrever as categorias, estamos interessados em
proporcionar uma visio mais ampla sobre esse material curricular, de
modo a analisar as potencialidades e limitagdes que os professores
encontrario quando forem planejar os curriculos de suas disciplinas,
implementar planos de aula e avaliar sua pratica. Com isso, buscamos
deixar mais explicitas as intengdes dos formuladores do CPEM quando
se trata de considerar a agdo engajada e o ativismo sociopolitico para a
resolucio dos problemas.

Os materiais utilizados foram o CPEM, no que tange as orienta¢des
para a area de Ciéncias da Natureza e os dados gerados pela anilise
estatistica feita pelo software Iramuteq. O Iramuteq executa diversas
andlises estatisticas, sendo que, no presente trabalho, interessa-nos a
Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) (REINERT, 1990). Esse
método faz a recuperagio do corpus (conjunto de textos) em segmentos
de textos (ST) e associa cada um desses ST a uma classe de palavras
estatisticamente significativas apresentadas na forma de um dendograma.
Esses dados gerados pelo Iramuteq auxiliam o pesquisador na anilise
qualitativa dos dados (SOUZA et al., 2018), o que inclui a Analise Textual
Discursiva (ATD).

Para Moraes e Galiazzi (2006), a ATD é uma abordagem de andlise
que transita entre a analise do discurso, construida pelas considerages
acerca das condigbes de produgio; e a andlise de contelido, apoiada na
interpretacdo do significado atribuido pelos pesquisadores. A ATD inicia
com um processo de unitarizagdo, em que o texto é separado em
unidades de significados que, apés serem analisadas, geram outras
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unidades oriundas dessa primeira etapa, em articulagio com os dados
empiricos e o referencial teérico. O processo gera unidades de
significados semelhantes, constituindo-se em categorias de anilise, além
de meta-textos que contém a interpretacdo dos pesquisadores, diante
das categorias criadas.

Os ST das palavras mais significativas de cada classe gerada pelo
Iramuteq serio utilizados no processo de unitarizagio, gerando, em seu
conjunto, unidades de significados. Dessas unidades de significados,
encaminha-se para o processo de elaboragdo das categorias iniciais (os
grupos maiores do dendograma). Essas categorias iniciais serdo analisadas
no conjunto das classes de palavras que se correlacionam de forma mais
significativa. Cada classe de palavras tera um significado, a partir dessas
categorias iniciais, formando as categorias intermediarias das quais
elaboramos o meta-texto. Esse método esta de acordo com Ramos, Lima
e Amaral-Rosa (2018), para quem as classes de palavras do Iramuteq
podem ser consideradas as categorias intermediarias quando se utiliza o
Iramuteq para a ATD. Dessas categorias, a partir de novos esforgos
interpretativos, emergem as categorias finais, apresentando novos
entendimentos e aprendizados sobre o fenédmeno (SOUSA; GALIAZZI,
2018). As categorias finais correspondem a uma articulagdo entre a
categoria intermediaria (subgrupos de classes de palavras que parte do
grupo maior) e as dimensdes estruturais e interacionais do DPO com
seus respectivos graus de classificagio ou enquadramento. Dessa forma,
emergem as relagbes de poder e controle, presentes nas orientagdes
para a area de Ciéncias da Natureza, que favorecem/limitam os
pressupostos da educacdo para a biodiversidade.

Os processos de unitarizagdo e categorizagio descritos podem ser
utilizados para andlise de contextos semelhantes. O Iramuteq nos ajuda
a constituir uma abordagem mista, em que os dados quantitativos,
gerados a partir da CHD, serdo analisados para o processo de
unitarizagdo, minimizando uma possivel inseguranca e assegurando
validade interna e externa do processo de categorizacdo. A abordagem
metodoldgica mista descrita neste capitulo é uma inovagao de Morais e
Neves (2007) porque as categorias de analise derivam das proposi¢oes
tedricas e de dados tratados estatisticamente, ndo somente de
observagdes empiricas extraidas do contexto que se quer analisar.
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Resultados e Discussao

O corpus geral foi constituido por um texto retirado das orientagdes
da drea de Ciéncias do CPEM. O software recortou o texto em 171
segmentos de texto (ST). Desses, 126 ST foram classificados pelo
programa para a andlise estatistica, o que corresponde a um
aproveitamento de 73,68%. Para Camargo e Justo (2016), o
aproveitamento acima de 75% ¢ significativo para a andlise e descrigio,
sendo que alguns autores apontam ser significativa a retengdo de 70%.
Emergiram 5.876 ocorréncias, ou seja, palavras dentro do corpus, sendo
1.429 formas ou palavras diferentes e 801 palavras que aparecem uma
Unica vez. O conteldo analisado foi categorizado em 6 classes: Classe 1,
com 17 ST (13,5%); Classe 2, com 21 (16,7%); Classe 3, com 21 ST
(16,7%); Classe 4, com 22 ST (17,5%); Classe 5, com 18 SET (14,3%) e
Classe 6, com 27 ST (21,4%).

Na Figura 2, por meio dos dados obtidos pelo software Iramutegq,
identificou-se dois grupos principais presentes na area de Ciéncias da
Natureza do CPEM. As classes 5, 3 e 2 correspondem ao Curriculo, ja as
classes 6, 1 e 4 a Ciéncia. Curriculo e Ciéncia sdo nossas categorias
iniciais. A identificacdo dos subgrupos (categorias intermediarias) se deu
a partir da relagdo das categorias iniciais com o conceito de dispositivo
pedagdégico de Bernstein (1996), na qual a dimensdo estrutural
(representadas pelas classes 5 e 6) se relaciona com a anilise de
poder/classificagdo e a dimenséo interacional (representada pelas classes
3,2, 1 e 4) com o controle/enquadramento. Todas elas serdo discutidas
a partir daqui.
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Figura 2 - Dendrograma da Classificagio Hierarquica Descendente (CHD) da area de
Ciéncias da Natureza do Curriculo Paulista para o Ensino Médio.
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Classe 5

Dimensdo Estrutural: Apresentagao do Curriculo

Classificagdo forte para as habilidades: a classificagio fortalecida busca
marcar as habilidades mentais como uma maneira de aprender superior,
em detrimento as demais.

A classe 5 foi nomeada como estrutural porque valoriza uma forma
Unica de desenvolver habilidades mentais, desconsiderando o campo
sensivel, ou seja, esta na estrutura internalizada do conhecimento dentro
do curriculo e, mesmo que n3o esteja dito, o que esta dando valor ali faz
com que o outro seja menos valorizado. Verifica-se isso, por meio do
seguinte ST:

[..] além das 10 competéncias gerais da base nacional comum curricular que
orientam o trabalho nas diversas areas do conhecimento as competéncias
especificas de ciéncias da natureza e suas tecnologias sintetizam o conjunto de
habilidades que a area devera abordar e abrangem a mobilizagdo de conhecimentos
e habilidades (SAO PAULO, 2021, p.150)
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Nota-se entdo, uma classificagdo fortalecida para separagio
corpo/mente, como também o componente curricular e o conhecimento
dessa area vinculada a questdo de competéncias. Quando faz isso, o
curriculo esta dizendo que ha uma Unica maneira de aprender, que seria
pelas competéncias e habilidades, desconsiderando o campo sensivel. Ha
uma hierarquizagdo de poder nessa separagido, ndo sendo dimensdes
distintas que vao compor em complementaridade seu ser, e sim
dimensdes diferentes onde uma vai ser superior a outra.

No entanto, muitos alunos desenvolvem habilidades mentais quando
o ensino esta vinculado a habilidades sensiveis, como a danga, literatura,
pintura, teatro, arte de maneira geral. Ao nio explorar isso, homogeneiza
a aprendizagem e desconsidera o exposto acima, pois esse curriculo estd
fortemente classificado na cisdo mente/corpo e nio procura saber como
determinada turma estd aprendendo e nem a melhor maneira de
desenvolver as habilidades.

Em seu livro Ensinando a transgredir, a autora bell hooks (2017) leva
a reflexao acerca da questdo da cisdo mente e corpo:

[..] a objetivagio do professor dentro das estruturas educacionais burguesas
parecia depreciar a nogio de integridade e sustentar a ideia de uma cisio entre
mente e corpo, uma ideia que promove e apoia a compartimentalizagdo. Esse apoio
reforca a separagio dualista entre o publico e o privado, estimulando os
professores e os alunos a ndo ver ligagdo nenhuma entre as praticas da vida, os
habitos de ser e os papéis professorais. A ideia da busca do intelectual por uma
unido de mente, corpo e espirito tinha sido substituida pela no¢ao de que a pessoa
inteligente é intrinsecamente instavel do ponto de vista emocional e s6 mostra seu
melhor lado no trabalho académico. Isso queria dizer que pouco importava que os
académicos fossem drogados, alcodlatras, espancadores da esposa ou criminosos
sexuais.” (HOOKS, 2017, p. 29).

Percebe-se que muitos alunos se destacam quando sdo passadas
atividades do tipo “méao na massa”, relacionadas ao campo sensivel. E na
classe 5 ndo esta dizendo isso, ndo deixa explicito para o professor e,
quando n3o deixa explicito, abre brecha para uma interpretagao, onde o
professor pode fazer ou n3o a jungdo mente/corpo. Assim, tende-se a
levar atividades que reforcem as competéncias destacadas no curriculo,
que pode ser até uma metodologia ativa, mas, de qualquer forma, esta
priorizando o desenvolvimento de competéncias e habilidades.
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Classe 3
Dimensdo Interacional: Tempo no Curriculo

Enquadramento forte para compassamento: O enquadramento
fortalecido no compassamento esta baseado na valorizagio do tempo
como regulador.

O ensino brasileiro é organizado em etapas, sendo elas o ensino
infantil, ensino fundamental e ensino médio. Apesar de direcionada para
o ensino médio, o CPEM deixa evidente as relagbes entre as duas Gltimas
etapas escolares. O ST a seguir explicita a relagdo de continuidade ao
dizer que:

¢é importante destacar que alguns objetos do conhecimento indicados para o ensino
médio ja foram estudados no componente curricular de ciéncias do ensino
fundamental, porém serdo retomados com o devido aprofundamento de conceitos
e termos cientificos (SAO PAULO, 2021, p. 149).

Ao tratar o ensino médio como etapa de aprofundamento
pressupde-se que todos os alunos atingiram com totalidade os objetivos
do ensino fundamental ao mesmo tempo, impondo assim um ritmo de
aprendizagem que seria igual para todos. De acordo com Muzetti (1999),
é necessario desconstruir a ideia de que o desempenho é baseado em
dons individuais e entender que alguns tém melhores condi¢des sociais
para suprir as demandas educacionais. A partir dessa afirmacio conclui-
se que cada aluno estara em um ponto de partida diferente ao iniciar o
ensino médio.

De acordo com Bernstein (1996), para que o curriculo seja
adquirido de forma eficiente, a escola e o lar devem ser locais de aquisi¢ao
das habilidades do curriculo. Isso se deve ao fato do tempo do lar
suplementar o tempo da escola em prol do tempo pedagdgico, porém,
muitas vezes, nio ha esse tempo no lar para as criangas menos
favorecidas. Como a escola apresenta um ritmo a partir da premissa de
que os alunos sdo socializados nas familias, em ambientes considerados
como o segundo local de aquisi¢do da cultura dominante do curriculo
escolar, hda um prejuizo para a aprendizagem dos alunos menos
favorecidos com relagdo a essa cultura.
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Classe 2
Dimensdo Interacional: Intengées do Curriculo

Enquadramento fraco para selegdo: O enquadramento enfraquecido
para a selecdo baseia-se na falta de aprofundamento de temdticas
transgressoras que nio estio incluidas nas habilidades e competéncias.

A intengdo primaria do CPEM é mascarar sua propria intengio.
Apesar de apresentar diversas pautas inclusivas em seu texto, ndo ha nas
habilidades e competéncias alicerces para que estas sejam desenvolvidas.
A falta de vinculo entre as pautas apresentadas pelos Temas
Contemporineos Transversais e as competéncias e habilidades listadas
exime o curriculo da responsabilidade por elas, pois estdo presentes em
seu texto, mas a0 mesmo tempo deixa o professor comprometido, pois
este deve desenvolver os conteldos presentes. Porém nao ha neste
curriculo a forma como se deve desenvolver todos os seus conteudos.
Um exemplo disso é o seguinte segmento de texto identificado pelo
software lramuteq:

espera-se que os TCTs [Temas Contemporaneos Transversais] sejam trabalhados
em CNT [Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias] sob uma perspectiva
intradisciplinar, interdisciplinar e transdiciplinar (projetos integradores, médulos de
aprendizagem integrados etc.) e estejam presentes no Projeto Pedagdgico da escola
e nos planos de aula dos professores (SAO PAULO, 2021, p.137).

Tendo em vista que nas Ultimas décadas, a conjuntura e circunstancias
de formagio de professores ndo acompanharam a progressio das pautas
antirracistas (por exemplo), de nada adianta ter algumas frases soltas cheias
de boas intengSes sobre essas tematicas ao longo do documento. No
cotidiano dos professores, pela auséncia dessa formagao, a possibilidade de
ndo efetivar e viabilizar tal pratica é real, pois “nas propostas expressas em
documentos oficiais, os sentidos da pratica também estdo expressos; nas
praticas no cotidiano das escolas, as marcas do discurso oficial também estdo
inscritas” (LOPES, 2004, p. 116), ou seja, um discurso raso ou esvaziado
pode refletir em uma pratica parecida.

Ao analisar com profundidade, observa-se que a intengdo do
curriculo é manter o usual, que Sacristan define como:
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A ordenagio do curriculo faz parte da intervengio do Estado na organizagio da
vida social. Ordenar a distribui¢io do conhecimento através do sistema educativo
¢ um modo n3o sé de influir na cultura, mas também em toda a ordenagdo social e
econdémica da sociedade [...] Podemos encontrar graus e modalidades diferentes de
intervengdo, segundo épocas e modelos politicos, que tém diferentes
consequéncias sobre o funcionamento de todo o sistema (SACRISTAN, 2000, p.xx)

Para que isto seja efetivado, o CPEM utiliza de artificios em seu
discurso que fortificam e blindam seus posicionamentos ocultos,
representado pelo exemplo a seguir:

E importante que a area de CNT considere os aspectos regionais e a diversidade
cultural de povos e comunidades tradicionais, tais como os indigenas, quilombolas e
ribeirinhos na construgio e observagio dos temas e fenémenos da natureza, permitindo,
assim, uma proximidade fidedigna da realidade e dos costumes locais, para buscar
solugdes aos problemas de forma significativa (SAO PAULO, 2021, p.134)

Como é possivel verificar, o tratamento raso ao se referirem sobre
tematicas transgressoras (previstas nas leis 10.639/03 e 11.645/08) é um
desses artificios, pois no “Organizador Curricular do Itinerario Formativo
da Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias”, onde se localizam
as habilidades e competéncias exigidas pelo CPEM, sequer aparecem os
termos “indigenas” e “quilombolas”. Bem como a falsa impressao de que
o aluno desenvolvera a partir daquelas habilidades e competéncias listadas
a sua autonomia intelectual e critica. Esses artificios auxiliam na
construgao de um discurso que vai a favor da primeira intengao.

Classe 6
Dimensdo Estrutural: Ciéncia eurocentrada/ocidental como valor universal

Classificagdo forte para a cultura hegemoénica: a classificagido
fortalecida reafirma a posicdo da cultura europeia como hegemonica.

Para Porto-Gongalves (2005), a perspectiva eurocentrada da ciéncia
estabelece modos de produzir conhecimento que demonstram um
padriao Unico. Essa universalizagdo do conhecimento é fruto do legado
epistemolégico do eurocentrismo e se constitui na colonialidade do
saber. A colonialidade do saber nos impede de ver o mundo a partir de
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outras perspectivas e se constitui como formas de invalidar outras formas
de construir conhecimento e hierarquizar etnias (CASTRO;
MONTEIRO, 2019).

O estudo da quimica qualifica o estudante para as mais variadas circunstancias da
vida, pois agrega valores humanos e promove condi¢bes de interpretagio da
realidade dos fendbmenos naturais e de processos produtivos além de fortalecer o
protagonismo (SAO PAULO, 2021, p.146).

Como os dos povos indigenas e demais comunidades tradicionais que possuem
carater diferenciado em relagio ao cientifico, mas que muitas vezes o
complementam, nesse sentido deve ser entendida como parte da cultura humana
e da ciéncia (SAO PAULO, 2021, p.138).

Esses dois segmentos de textos selecionados sdo exemplos da
classificagdo forte e da colonialidade do saber que permeia o CPEM. No
primeiro, os responsaveis pela elaboragio do documento apontam que o
estudo da quimica agrega valores humanos e promove condi¢Ses de
interpretagdo dos fenémenos naturais, mas nao orienta sobre os estudos
interculturais que podem ser feitos. Como o CPEM nio assume o valor
universal que esta sendo posto, as orientagdes nao demarcam quais
valores humanos estio sendo estabelecidos e, com isso, fica mais facil
julgar o conhecimento eurocéntrico como universal e incutir isso sobre
as outras epistemes. Quando delimita o conhecimento eurocéntrico
como universal, mantém outros processos do conhecer como periferia,
como partes que deve complementar a estrutura do conhecimento
vigente e opressor, subalternizando os saberes localizados fora dos
valores da modernidade (MIGNOLO; WALSH, 2018).

Classe 1
Dimensdo Interacional: Ciéncia como progresso
Enquadramento forte para critérios de avaliagdo: O critério de

avaliagdo com enquadramento fortalecido esta baseado em uma ciéncia
vista como sinal de progresso, positivista.

(...) o estudante tem a possibilidade de discutir e avaliar os avangos tecnolégicos de
informagdo e automagdo por meio de transmissio e acesso de dados para
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argumentar de forma critica e reflexiva sobre a natureza das informag&es do mundo
do trabalho e na vida pessoal (SAO PAULO, 2021, p. 144).

(...) econémicos e sustentaveis e avalie os avangos tecnoldgicos que contribuem
para uma melhor qualidade de vida. Dessa forma a fisica deve ter como premissa
permitir que o estudante compreenda o mundo moderno e contemporaneo, seus
desafios e as possibilidades que a sociedade do conhecimento oferece para
representar esse mundo (SAO PAULO, 2021, p. 144).

A visdo da ciéncia como progresso é uma retorica construida pela
modernidade que, conforme Mignolo (2017), equivale a colonialidade e ao
padrio colonial de poder. E essa retérica que atua justificando a violéncia
da colonialidade, subalternizando povos e saberes em prol da hegemonia
da civilizagio ocidental. Essa visio entende a ciéncia como sinénimo de
avanco, deixando de fazer as devidas criticas sobre as consequéncias desse
projeto para boa parte da humanidade, para o meio ambiente e,
especificamente, para a biodiversidade. Com isso, impede-se um ativismo
sociopolitico porque impede os alunos de identificar as causas estruturais
que sdo subjacentes aos problemas sociais/ambientais, bem como superar
os desafios impostos, atualmente, ao ensino de ciéncias para uma visdo
mais politizada do curriculo (REIS, 2021a; REIS, 2021b).

Classe 4
Dimensdo interacional: Ciéncia local/global

Enquadramento forte para sele¢do: a sele¢do do conhecimento
proveniente da ciéncia eurocentrada/ocidental para a busca de solugdo
de problemas locais/globais.

Nessa categoria a ciéncia eurocentrada/ocidental como valor
universal aparece como um importante componente para a busca de
solucdo para problemas locais, regionais e globais, muitos dos quais gerados
pelos valores da Modernidade/Colonialidade. Para Grosfoguel (2009),
surgem dois tipos de respostas a essa imposi¢do: os nacionalismos e o
fundamentalismo do Terceiro Mundo. Enquanto que na visdo nacionalista
busca-se uma solugio eurocéntrica para um problema global eurocéntrico,
o fundamentalismo do Terceiro Mundo nega que a prépria constituigdo do
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eurocentrismo foi uma relagdo ocidente/ndo-ocidente, e acaba por adotar
uma postura antimoderna que se torna hierdrquica, autoritaria e
antidemocratica como o eurocentrismo. O pensamento critico de
fronteira pode ser um projeto plausivel a esse dilema. Nesse sentido, os
saberes subalternos locais e regionais — localizados no lado do oprimido,
nesse caso — podem ser mobilizados para sua emancipagio e superagio de
uma modernidade eurocéntrica. Porém, nao é essa a visio do CPEM, uma
vez que negligencia a importincia dos saberes locais, regionais para a
superagao das opressdes, mas aponta como um mero lécus de agio de
avancos cientificos e tecnologicos para a resolu¢do de problemas:

(...) investigar situagdes problema e avaliar aplicagdes do conhecimento cientifico e
tecnolégico e suas implicagdes no mundo utilizando procedimentos e linguagens
proprios das ciéncias da natureza para propor solugdes que consideram demandas
locais e regionais e ou globais (SAO PAULO, 2021, p.151).

(...) considerar os aspectos regionais e identificar o repertério cultural incrementa
o tema abordado e os fenédmenos observados possibilitando solucionar de forma
mais eficaz e significativa as situagdes problema contemporineas, por exemplo
(SAO PAULO, 2021, p.147).

Ao indicar um Enquadramento forte para a selecio de qual
conhecimento tera prioridade como elemento-chave para a solugdo de
problemas, o CPEM renuncia ao pensamento critico de fronteira e das
possibilidades de trabalhar de forma emancipatéria os conhecimentos
para a comunidade. Além disso, o CPEM considera que o repertério
cultural incrementa o tema abordado. O verbo incrementar, segundo o
dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986), significa desenvolver, aumentar.
Desse ponto de vista, o repertério cultural estaria a servigo do saber
hegemonico, tendo este Ultimo prioridade na sua atuagdo curricular e,
consequentemente, impedindo um processo de atuagdo dos saberes de
modo dialégico e emancipatério.

Conclusao
O presente capitulo buscou responder a seguinte questio: como as
relacSes de poder e controle presentes nas orientagdes para a area de

Ciéncias da Natureza favorecem/limitam os pressupostos da educagio
para a biodiversidade? A analise do texto do CPEM e dos dados gerados
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pelo software Iramuteq nos mostra que ha dois principais grupos de
categorias iniciais: Curriculo e Ciéncia. Quando o CPEM trata do
Curriculo, em sua dimens3o estrutural, busca classificar fortemente as
habilidades mentais em uma cisdo corpo/mente, prejudicando os
estudantes que aprendem a partir de uma relagio corporal com o objeto
do conhecimento, seja por meio da danga, teatro, musica etc. Com isso,
valoriza uma forma Unica de desenvolver habilidades mentais,
desconsiderando o campo sensivel que também estd na estrutura
internalizada do conhecimento, tendo em vista que a ciéncia requer
imaginacdo/criatividade. A dimensdo interacional, marcada pelo
enquadramento forte para o compassamento e para suas intengdes claras
em n3o tratar as pautas transgressoras, estio coerentes com a visdo de
um curriculo construido para um tipo de aluno imaginario. Esse aluno é
aquele que aprende as habilidades designadas no momento ditado pelo
curriculo e, independentemente de sua condi¢do corporal e mental, se
adequa a cultura dominante, subordinando-se a ela. Dessa forma, impede
qualquer ativismo sociopolitico em causas interculturais, colocando em
risco o processo de tomada de decisao em questdes contemporaneas
fundamentais para a preservagio da biodiversidade.

Quando o CPEM trata da ciéncia, apresenta esse corpo de
conhecimento eurocentrado como valor universal porque niao orienta
sobre os estudos interculturais que podem ser feitos no cotidiano
escolar, dando um carater monocultural, fortemente classificado a favor
da ciéncia ocidental. Com tais caracteristicas, sera dificil construir
curriculos escolares e praticas didaticas que convidem alunos e
comunidade escolar a questionar e produzir conhecimentos que
extrapolam a dimensdo colonial-hegeménica-eurocéntrica tao legitimada
em nossa sociedade (PIRES; SILVA; SOUTO, 2018). Nio se trata apenas
de silenciamento, tendo em vista que, na dimensio interacional desse
grupo, ha o enquadramento forte para os critérios de avaliagdo, sendo a
ciéncia (hegemonica) vista como sinal de progresso. Com esta visio,
impede-se a identificagdo das causas estruturais que s3ao subjacentes aos
problemas sociais/ambientais e, consequentemente, a pedagogia engajada
e o ativismo sociopolitico. Por fim, ha enquadramento forte para a
selecdo de conhecimento da ciéncia (hegemdnica) como um importante
componente para a busca de solugdo para problemas locais, regionais e
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globais, muitos dos quais gerados pelos valores da colonialidade,
ratificados pela prépria ciéncia eurocentrada.

Com isso, consideramos que o CPEM limita o desenvolvimento da
pedagogia engajada porque nio ha proposi¢Ges interculturais e, como
consequéncia, nio ha um ambiente favoravel para o ativismo
sociopolitico. Um curriculo que limita essas praticas, além de nio
desenvolver os pressupostos da educa¢do para a biodiversidade, pode
colaborar com as desigualdades educacionais por, pelo menos, dois
motivos. O primeiro se refere ao fato de que vivemos em um pais/estado
com desigualdades sociais que reforgam o histérico de exclusio racial.
Os dados apresentados por Melo et al. (2021) apontam que o processo
educacional, muitas vezes, reforca a desigualdade de desempenho entre
brancos e pardos/pretos, crescendo em favor dos primeiros. Louzano
(2013) contribui na questio, colocando que as criangas negras tem maior
dificuldade de progredir na sua escolarizagio, sem repetir ou abandonar
a escola, por razées que podem incluir discriminagio pelos colegas,
professores e funcionarios da escola, ou mesmo por nio se encaixar na
(mono)cultura escolar. Em segundo lugar, por nio rompermos com essa
visio de sociedade que se estrutura na colonialidade e racialidade,
continuaremos a validar os pressupostos da educagdo com pressupostos
neoliberais, justificando as desigualdades a partir de valores
meritocraticos. Com isso, desconsidera-se a relagdo entre poder,
conhecimento e consciéncia, presente no dispositivo pedagdgico e
colocada em pratica no ensino por meio da recontextualizagdo do
discurso pedagdgico. A naturalizagdo das desigualdades sociais é uma
forma de impedir o ativismo sociopolitico e, consequentemente, a
atuagdo das comunidades escolares na participagdo critica, ativa e
democritica para a prevencao e resolucio de problemas socioambientais.
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CAPITULO 8
A recontextualizacao do curriculo de ciéncias nos anos iniciais
do ensino fundamental em uma escola quilombola

Elenilson E. Silva
Benedito Eugenio

Introducao

Neste capitulo, apresentamos os resultados de uma pesquisa sobre
o processo de recontextualizagdo do curriculo na disciplina de Ciéncias
em uma escola quilombola dos anos iniciais do ensino fundamental
localizada na comunidade do Baixio, em Vitoria da Conquista-BA. A base
tedrica é constituida pela sociologia de Basil Bernstein. Segundo
Bernstein (1996), o dispositivo pedagogico fornece a gramatica intrinseca
do discurso pedagégico por meio de trés regras: as distributivas, as
recontextualizadoras e as regras de avaliagdo. Estas regras estio
hierarquicamente articuladas de modo que uma regula a outra.

As regras distributivas “compdem um conjunto de normas
fundamentais que delimitam formas de conhecimento (pensavel e
impensavel), e sua distribuicdo entre os sujeitos que poderio se apropriar
delas ou nao” (STEFENON, 2017, p. 60).

As regras recontextualizadoras sdo reguladas pelas regras de
distribuicdo. Essas regras ‘“regulam a constituicdo dos discursos
pedagdgicos especificos (instrucional e regulativo), isto é, regulam o que
(discursos a serem transmitidos-adquiridos) e o como da transmissdo-
aquisi¢do (discursos que regulam os principios da transmissao-aquisi¢ao)”
(BERNSTEIN, 1996, p. 27).

Os termos o0 que e como estdo relacionados aos principios de
classificagdo e enquadramento, que respectivamente sdo representados
pelos discursos pedagogicos especificos regulativo e instrucional,
evidenciando que o discurso instrucional esta embutido no regulativo,
representado pela férmula: DI/DR.
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J& as regras de avaliagdo, reguladas pelas regras
recontextualizadoras, podem ser apresentadas como a proépria pratica
pedagdgica, ou seja, “é a relagdo entre a transmissio e aquisi¢io dos
discursos pedagodgicos especificos” (BERNSTEIN, 1996, p. 98), sendo,
portanto, o conjunto de procedimentos, sequenciamentos, ritmos de
aprendizagem, critérios de avaliagdo, dentre outros, que permitem
estabelecer o poder e o controle podendo ser visivel ou invisivel.

Aproximamo-nos dos conceitos de pedagogia visivel e invisivel com
o intuito de visualizarmos como a pratica curricular da professora
pesquisada se articula quando desloca o conhecimento de ciéncia do
contexto oficial para o contexto pedagdgico. A questao que procuramos
responder é: Como se efetiva o processo de recontextualizagdo da disciplina
de Ciéncias em uma turma multisseriada de 1° e 2° ano dos anos iniciais do
ensino fundamental em uma escola quilombola na comunidade do Baixdo, no
municipio de Vitéria da Conquista-BA?

Para responder a questdo acima, realizamos um estudo etnografico
e partimos do pressuposto de que a escola é um espago multifacetado.
Ao mesmo tempo em que acontecem coisas corriqueiras, ocorrem
também novas situagSes. Por isso, a importancia do pesquisador social
se atentar aos variados detalhes quando se prop&e a desvelar o cotidiano
escolar (EUGENIO, 2009).

A compreensio de etnografia leva em consideragio que:

Praticar a etnografia é estabelecer relages, selecionar informantes, transcrever
textos, levantar genealogias, mapear campos, manter um diario, e assim por diante.
Mas ndo sdo essas coisas, as técnicas e os processos determinados, que definem o
empreendimento. O que define é o tipo de esforgo intelectual que ele representa:
um risco elaborado para uma “descri¢do densa”. (...) Fazer etnografia é como tentar
ler (no sentido de “construir uma leitura de”) um manuscrito estranho, desbotado,
cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos,
escrito com os sinais convencionais do som, mas com exemplos transitérios de
comportamento modelado (GEERTZ, 2008, p.15).

Utilizamos a observagdo participante, entrevista e andlise de
documentos como dispositivos para a produgio dos dados. Angrosino
(2009, p. 54) salienta que “uma boa etnografia geralmente resulta dessa
triangulagdo, pois reforga as conclusées”. Permanecemos na escola por
45 dias fazendo observagdes na sala de aula, o que nos permitiu fazer uma
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descri¢do densa sobre a pratica da professora. A pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia, sob o nimero 3.425.407.

A escola em tela, aqui denominada como Escola Quilombola Jorge
Amado - EQJA, funciona nos turnos matutino e vespertino, atendendo
quatro turmas multisseriadas, em um quantitativo de 89 alunos nos
segmentos de Educacio infantil e Ensino Fundamental nos anos iniciais. Esta
assim organizada: pela manha ha duas turmas — uma da Pré-escola com 21
alunos e outra do 3° ao 4° ano com 23 alunos; ja a tarde, ha uma turma de
1° e 2° ano com 22 criancas e outra do 3° e 4°, com 23 discentes.

A escola é considerada quilombola por fazer parte do territério de
Lagoa de Maria Cleméncia (Baixdo). Esta comunidade localiza-se no
municipio de Vitéria da Conquista-BA, situada no sentido Oeste da
cidade, aproximadamente 13 Km, fazendo fronteira com o distrito do
Pradoso. A comunidade é de facil acesso, tendo dnibus circulares e vans
que vio pela estrada principal e, logo apds o aterro sanitario e bem antes
do posto da Policia Rodoviaria Federal, ha uma entrada pelo lado direito
que adentra a localidade pelas estradas vicinais.

A professora Ivani' atua nessa escola como efetiva ha mais de trinta
e dois anos. No momento de realizagdo da pesquisa, em 2019, estava
com 60 anos de idade. Possui graduagio em Pedagogia pela Faculdade
Claretiano (2012) e em Psicologia pela Faculdade de Tecnologia e
Ciéncias - FTC (2007). E especialista em Educacio e Neuropsicologia
pelo Centro Universitario Internacional - UNINTER (2007)

A teoria de Bernstein e as regras recontextualizadoras

Nosso trabalho apoia-se nas teorias criticas de curriculo, mais
precisamente na teoria do discurso pedagdgico de Basil Bernstein (1996).
De acordo com a sua teorizagio, é possivel visualizar como se efetiva o
processo de recontextualizagio do conhecimento, compreendido
também como curriculo ou ainda como discurso pedagdgico.

Conforme Bernstein (1996, p. 259):

" Nome ficticio.
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O discurso pedagdgico é um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relagido mutua especial, com vistas a sua transmissio e aquisicdo seletivas. O
discurso pedagégico é, pois, um processo que tira (desloca) um discurso de sua
pratica e contextos substantivos e reloca aquele discurso com seu préprio principio
de focalizagdo e reordenamentos seletivos. Nesse processo de deslocagio e
relocagdo do discurso original, a base social de sua pratica (incluindo suas relagées
de poder) é eliminada. Nesse processo de deslocagdo e relocagdo, o discurso
original passa por uma transformagdo: de uma pratica real para uma pratica virtual
ou imaginaria. O discurso pedagogico cria sujeitos imaginarios. E preciso refinar
esse conceito sobre o principio que constitui o discurso pedagdgico. Trata-se de
um principio recontextualizador que, seletivamente, apropria, refocaliza e relaciona
outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus préprios ordenamentos.

Nesse processo, Bernstein destaca dois campos
recontextualizadores: o Campo Recontextualizador Oficial (CRO) e o
Campo Recontextualizador Pedagdgico (CRP). O autor descreve que o
campo recontextualizador oficial (CRO) é “regulado diretamente pelo
Estado, politicamente através da administragdo publica” e nos campos
recontextualizadores pedagoégicos (CRP) “estio preocupados com os
principios e praticas que regulam a circulagdo de teorias e textos: do
contexto de sua produgdo ou existéncia para os contextos de sua
reproducdo” (BERNSTEIN, 1996, p. 277).

De acordo com a teoria aqui apresentada, no contexto da pratica é
possivel visualizar dois tipos de curriculos: o de integragio e o de colegdo.
Eugenio (2009, p. 50) pontua que o curriculo de cole¢io “mantém uma
relagdo fechada entre contetdos, com limites bem definidos, ou seja, um
forte enquadramento e uma forte classificagdao”, ja o curriculo integrado
“ha um isolamento fraco entre conteldos e as areas de conhecimento,
visto que elas sdo submetidas a uma ideia motriz que aproxima as suas
fronteiras”.

O curriculo de integracio é caracteristico da pedagogia invisivel e o
de colegdo, da pedagogia visivel, definindo assim dois tipos de pratica
pedagdgica (BERNSTEIN, 1996). Segundo Bernstein (1996, p. 103), na
pratica pedagdgica visivel (PV) “as regras de ordem regulativa e discursiva
sdo critérios explicitos de hierarquia/sequéncia/ compassamento”. Esse
tipo de transmissdo sempre colocara a énfase no desempenho da crianga,
produzindo diferengas entre elas. Contrariamente, na pedagogia invisivel
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(P1) as regras de ordem regulativa e discursiva sdo implicitas, conhecidas
apenas pelo transmissor e a énfase estara na competéncia do aluno.

Esse conhecimento transmitido e adquirido visivel ou invisivelmente
se di por meio da recontextualizagio, conceito fulcral na teoria
bernsteiniana, compreendido como discurso pedagégico, ou seja, o
conhecimento curricular reinterpretado.

O curriculo de Ciéncias para os anos iniciais: a proposta do
CRO

No discurso pedagégico oficial para o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais, analisamos em ambito nacional a Base Nacional Comum
Curricular- BNCC, e em ambito municipal o que diz o plano anual de
Cursos. A partir de 2018, o Ministério da Educagdo implementou a Base
Nacional Comum Curricular, definindo o conjunto de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagio Basica (BRASIL, 2018).

A Base é parte da mobilizagio e atuagdo do empresariado na
definicdo da educacio brasileira, corporificado no Movimento Todos pela
Educacdo. Essa organizagdo empresarial protagonizou as diferentes
etapas na elaboragdo da politica curricular, propondo seminarios,
consultas publicas, formagio continuada para as secretarias de educagio,
producdo de material didatico, conforme evidencia Martins (2016).

A Base comegou a ser organizada em 2012, no governo Dilma
Rousseff e sua primeira versio veio a publico em 2015. Apés consulta
publica e muitas discussdes, a segunda versio foi divulgada em maio de
2016. A quarta versio do documento curricular para a educagdo infantil
e o ensino fundamental foi aprovada pelo Conselho Nacional de
Educacdo em dezembro de 2017, ja sob o governo Temer.

H4 uma série de criticas 3 BNCC do ensino fundamental,
destacando-se a imposi¢do de um curriculo nacional, a reducio do direito
a educacio a objetivos de aprendizagem, a reedi¢cdo das competéncias e
habilidades como principios de organizagdo curricular, a fragilidade da
discussdo sobre educagio e diversidades. Compreendemos a Base como
uma politica educacional que interfere diretamente nas Diretrizes
Curriculares para a Educagdo Basica e, por conseguinte, provoca uma
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reformulagdo curricular nas escolas, na formagio inicial e continuada de
professores e nos materiais didaticos/curriculares. Contudo, a Base nao
é o curriculo, uma vez que no cotidiano as escolas e os professores

produzem curriculos e reinterpretam as prescri¢es curriculares.

No que se refere a disciplina de Ciéncias Naturais, as quatro versbes

da Base trouxeram uma série de alteragbes na compreensio e
proposicdo do que deve ser ensinado/aprendido. E na ultima versio que

se identifica uma verdadeira ofensiva conservadora no documento, com

a retirada das questdes relacionadas a género e sexualidades dos Temas
contemporaneos propostos para serem trabalhados.
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As competéncias especificas para o ensino de Ciéncias sio:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico. 2. Compreender
conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da Natureza, bem
como dominar processos, praticas e procedimentos da investigagio cientifica, de
modo a sentir seguranga no debate de questdes cientificas, tecnologicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para
a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. 3. Analisar,
compreender e explicar caracteristicas, fenémenos e processos relativos ao mundo
natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como também as relagdes que se
estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar
respostas e criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos
das Ciéncias da Natureza. 4. Avaliar aplicagdes e implicagdes politicas,
socioambientais e culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas
aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do
trabalho. 5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informag6es
confiaveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a
consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro, acolhendo e
valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de
qualquer natureza. 6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de
informagdo e comunicagdo para se comunicar, acessar e disseminar informagdes,
produzir conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma
critica, significativa, reflexiva e ética. 7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu
corpo e bem-estar, compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se
respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza e as suas tecnologias. 8. Agir pessoal e coletivamente com respeito,
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagéo, recorrendo
aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar decisGes frente a questdes
cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da saide individual e coletiva,
com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios (BRASIL,
2018, p. 326).



Assim, para garantir o desenvolvimento dessas competéncias, o
componente curricular de ciéncias apresenta um conjunto de habilidades.
Essas habilidades estio relacionadas a diferentes objetos de
conhecimento — entendidos como contetidos, conceitos e processos —,
que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas (BRASIL, 2018).

O componente curricular de ciéncias para o ensino fundamental
estd organizado em trés unidades tematicas: matéria e energia; vida e
evolugio; terra e universo. Dentro de cada uma dessas unidades
tematicas desenvolvem-se as habilidades e objetos de conhecimentos.
Assim, de acordo com o quadro abaixo, vejamos o que esta proposto
para o 1° ano.

Quadro 1 - Unidades tematicas, objetos de conhecimentos e habilidades - Ciéncias 1°

ano
Unidades tematicas Objetos de conhecimentos
Matéria e energia Caracteristicas dos materiais
Vida e evolugio Corpo humano
Respeito a diversidade
Terra e universo Escalas de tempo
Habilidades

(EFO1CI01) Comparar caracteristicas de diferentes materiais presentes em objetos de
uso cotidiano, discutindo sua origem, os modos como sao descartados e como podem
ser usados de forma mais consciente.

(EFO1CI02) Localizar, nomear e representar graficamente (por meio de desenhos)
partes do corpo humano e explicar suas fungdes.

(EFO1CI03) Discutir as razdes pelas quais os habitos de higiene do corpo (lavar as
maos antes de comer, escovar os dentes, limpar os olhos, o nariz e as orelhas etc.)
s30 necessarios para a manutengio da salde.

(EFO1CI04) Comparar caracteristicas fisicas entre os colegas, reconhecendo a
diversidade e a importancia da valorizagdo, do acolhimento e do respeito as diferengas.

(EFO1CI0S) Identificar e nomear diferentes escalas de tempo: os periodos diarios
(manh3, tarde, noite) e a sucessio de dias, semanas, meses e anos.
(EFO1CI06) Selecionar exemplos de como a sucessio de dias e noites orienta o ritmo
de atividades diarias de seres humanos e de outros seres vivos.

Fonte: organizado de acordo com a BNCC (BRASIL, 2018, p. 332-3).

Para o 2° ano as unidades tematicas continuam as mesmas, na
verdade, sdo tematicas que perpassam todo o ensino fundamental, com
alteragdes nos objetos de conhecimentos e nas habilidades, como
podemos verificar no quadro abaixo:
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Quadro 2- Unidades tematicas, objetos de conhecimentos e habilidades- Ciéncias 2° ano

Unidades tematicas Objetos de conhecimentos
Matéria e energia Propriedades e usos dos materiais
Prevengdo de acidentes domésticos
Vida e evolugio Seres vivos no ambiente
Plantas
Terra e evolugio Movimento aparente do Sol no céu

O Sol como fonte de luz e calor

Habilidades
(EF02CIO01) Identificar de que materiais (metais, madeira, vidro etc.) sdo feitos os

objetos que fazem parte da vida cotidiana, como esses objetos sdo utilizados e com
quais materiais eram produzidos no passado.

(EF02CI02) Propor o uso de diferentes materiais para a construgao de objetos de uso
cotidiano, tendo em vista algumas propriedades desses materiais (flexibilidade, dureza,
transparéncia etc.).

(EF02CI03) Discutir os cuidados necessarios a prevengido de acidentes domésticos
(objetos cortantes e inflamaveis, eletricidade, produtos de limpeza, medicamentos
etc.).

(EF02CI04) Descrever caracteristicas de plantas e animais (tamanho, forma, cor, fase
da vida, local onde se desenvolvem etc.) que fazem parte de seu cotidiano e relaciona-
las a0 ambiente em que eles vivem.

(EF02CIO05) Investigar a importancia da agua e da luz para a manutengio da vida de

plantas em geral.

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, flores e
frutos) e a fungdo desempenhada por cada uma delas, e analisar as relagdes entre as
plantas, o ambiente e os demais seres vivos.

(EF02CI07) Descrever as posiges do Sol em diversos horarios do dia e associa-las ao

tamanho da sombra projetada.

(EF02CI08) Comparar o efeito da radiagio solar (aquecimento e reflexdo) em

diferentes tipos de superficie (dgua, areia, solo, superficies escura, clara e metalica etc.).
Fonte: organizado de acordo com a BNCC (BRASIL, 2018, p. 334).

Nesses dois primeiros anos da educagio basica, em que o foco é a
alfabetizagio, o documento supracitado pontua a necessidade de investir
em habilidades que levem em consideragdo as diversas formas de
letramento e, sobretudo, o letramento cientifico.

No ambito municipal de Vitéria da Conquista-BA, tivemos acesso
ao plano anual de curso de ciéncias. Para esse componente curricular sdo
determinadas duas aulas semanais. No que se diz respeito ao livro
didatico utilizado pela docente para o ensino de conteldos nos dois
primeiros anos, as unidades propostas sio: 1° ano: quem eu sou; cuidar
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de mim; o tempo passa; os materiais em meu redor. Ja para o 2° ano, as
unidades s3o: cuidar da satde; ambiente; as plantas; os materiais. O livro
empregado é da Editora Moderna, faz parte do Projeto Buriti para o
periodo 2019 a 2022.

No ambito municipal, o plano anual de curso esta estruturado de
acordo ao que propde a BNCC e o livro didatico. Assim como na BNCC,
o plano define as unidades, os objetos de conhecimentos, as habilidades
e as expectativas de aprendizagem (objetivos da unidade). Por algumas
vezes na sala a professora enfatizou essa informagio e dizia que ela segue
esse planejamento.

Sobre os objetos de conhecimento para o 1° ano, esta previsto nesse
plano que trabalhe dentro da unidade “como vocé é!/ Eu percebo o
ambiente”: corpo humano, respeito a diversidade; na unidade “fases da
vida” (livro didatico) correlacionando a unidade tematica da BNCC *vida e
evolugdo” prevé a continuidade dos mesmos objetos de conhecimento das
primeiras semanas; na unidade “Cuido do meu corpo/cuido do meu bem
estar” (livro didatico) ainda correlacionando com a unidade tematica da
BNCC “vida e evolugido” os objetos de conhecimento sio: caracteristicas
dos materiais; corpo humano; na unidade “ambiente” correlacionando com
a unidade tematica da BNCC “Terra e Universo” prevé os contelidos
movimentos do sol no céu e o sol como fonte de luz e calor.

Ja para o 2° ano, na unidade “cuidar da saGide” esta previsto que se
trabalhe com as trés unidades tematicas da BNCC, com os seguintes
objetos de conhecimento: propriedades e usos dos materiais; prevengdo
de acidentes domésticos; seres vivos ho ambiente; o sol como fonte de
luz e calor; seres vivos no ambiente; movimentos do sol no céu.

Nesse sentido, visualizamos que ha uma recontextualizagdo dos
documentos oficiais nacionais (contexto macro) para os documentos
municipais (contexto meso). A recontextualizagdo se efetiva ao
observarmos o plano anual de cursos e sua inter-relagdo com os contetidos
propostos pela BNCC. Em nivel municipal ha uma reinterpretagio das
proposi¢des da Base para o planejamento dos contetidos de ciéncias a
serem trabalhados em sala de aula nos anos iniciais.

O nivel macro é o nivel em que as politicas sdo feitas e produzidas
via textos oficiais e 0 meso “é o nivel de recontextualizagdo, onde um
texto (no caso, o texto da politica) atravessa a sua primeira
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transformagio”, de acordo com Alferes e Mainardes (2018, p.423). Para
Bernstein (1996, p.90), o campo recontextualizador é importante para “a
selecio de textos que vai do campo intelectual criado pelo sistema
educacional para os campos de reproducio daquele sistema”.

Nesse processo de deslocagio e relocagao, o discurso original passa
por uma transformagdo: de uma pratica real para uma pratica imaginaria,
em que o discurso é sempre transformado ou modificado. E com esse
entendimento que analisamos no préoximo tépico como o curriculo de
ciéncias é recontextualizado no contexto da sala de aula.

A recontextualizacio do curriculo de Ciéncias na sala de aula

Neste item, demonstramos como os contetdos de Ciéncias s3o
deslocados do nivel macro para o nivel micro, ou seja, como se efetiva a
sua recontextualizagio do que esta previsto nos documentos oficiais para
o contexto da pratica. Para demonstrarmos como essa
recontextualizagio se efetiva bem como sermos fieis a etnografia,
utilizamos cinco categorias adaptadas por Stefenon (2017), quais sejam:
fronteiras entre espacos de alunos e professores, relagbes de
comunicagdo, relagbes intradisciplinares, nivel de exigéncia conceitual e
nivel de proficiéncia investigativa.

Ao falarmos das fronteiras de espacos de entre alunos e professores,
destacamos os limites das vozes desses sujeitos, ou seja, a delimitagao
dos papéis desempenhados por eles dentro do processo de comunicagdo
intraescolar, a participagcio dos agentes nas escolhas e no
encaminhamento das atividades ao longo da aula, situagdes de indisciplina.
Essa categoria tem a ver com o que Bernstein (1996) chamou de voz.

Na relagdo de comunicagdo sdo analisados aspectos que dizem
respeito a efetividade da interagdo ente professores e alunos durante a
aula, a natureza dos didlogos, frequéncia de realizagio de perguntas e suas
respectivas respostas, as diferentes linguagens pedagodgicas que sdo
utilizadas pelo professor durante a aula. Essa categoria condiz com o que
Bernstein (1996) chamou de mensagem.

Dentro da categoria relagdes intradisciplinares sio analisadas o grau
de relagdo entre diferentes contelldos bem como a exploracdo de
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diferentes pontos de vista sobre as questSes trabalhadas pela professora
e a problematiza¢do gerada pelo processo.

No ambito da categoria nivel de exigéncia conceitual sdo destacados
aspectos referentes a exploragio de modelos cientificos, conceitos e
generalizagdes, niveis de interesse e disposi¢cdao dos estudantes para o
debate e a elaboragiao do conhecimento.

Sobre a categoria nivel de proficiéncia investigativa destacamos os
mecanismos de estimulo para o aluno buscar informagées por conta
propria (ou n3o), o grau de problematizagio das atividades oferecidas e
se ocorrem exercicios de construcdo de explicagdo a partir de diferentes
métodos investigativos. Todas essas categorias tém valores mais
explicitos ou menos explicitos nas regras de reconhecimento e realizagdo
e a descricio desses elementos possibilita a caracterizagdo da pratica
pedagégica e do curriculo.

Sobre as fronteiras de espacos entre alunos e professores e as
relagées de comunicac¢io

Analisamos essas duas categorias juntas, pois elas retinem elementos
especificos de regulagio da comunicagdo pedagdgica, ao passo que as
categorias de fronteiras de espagos entre alunos e professores
evidenciam os papéis (ou vozes) de professores e alunos,
correspondendo aos principios de classificagdo, ou seja, o “que” do
discurso; enquanto que as relagbes de comunicagio evidenciam a
mensagem, ou seja, o “como” do discurso.

Segundo Bernstein (1996, p.80), essas regras podem ser explicitas
ou implicitas, ao passo que quando as regras sio explicitas, a base de
poder e controle da relagio social sdo visiveis e sem disfarces.
Contrariamente, quando essas regras sio implicitas, a base de poder e
controle da relagdo social sdo mascaradas, ocultadas, obscurecidas, por
estratégias de comunicagio.

As observagbes na EQJA, realizadas no primeiro semestre de 2019,
demostraram que as fronteiras de espagos entre alunos e professores
tendem a ser fortemente delimitadas; o encaminhamento das aulas era
conduzido pela professora, com dialogos e com tolerancia baixa a casos
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de indisciplina, como vemos nos trechos a seguir, selecionados das

observagdes realizadas em sala de aula e transcritas no diario de campo:

A professora comega a aula indagando sobre o que foi trabalhado na dltima aula. Os
alunos respondem que foi sobre a pdscoa. A professora fala que a semana que se passou
falou mesmo sobre a pdscoa, mas que ela se refere a ultima aula de ciéncias, que
trabalhou sobre o corpo humano. Questiona aos alunos quais sdo os 6rgdos que ficam
na cabega, um aluno responde: “olhos, nariz, boca, ouvidos” e a professora o parabeniza
dizendo que por meio desses 6rgdos a gente consegue perceber o mundo.

A professora afirma que hoje sé vai falar sobre o paladar, chama atengdo de um aluno
que estd disperso e convida todos para a rodinha para contar a histéria. Os alunos
sentam desorganizados. Ela fala para eles se organizarem, para sentar com perninhas
de indio e s6 comegard a historia depois que eles sentarem direito. Hd sempre a
solicitagdo para que fiqguem em siléncio (episodio 22 de abril).

Alguns alunos pedem para colocar o video de novo: “coloca de novo, prof”. Entra um
outro video de uma crianga comendo magd e falando sobre uma boa alimentagdo.
Quando algum aluno conversa, a professora fala “xiu” e eles se silenciam (episédio 02
de maio).

Quando algum aluno tenta conversar a professora chama atengdo que ela estd falando.
Alguns alunos pedem para falar e ela deixa. Depois ela fala: “oh vamos combinar para
eu mostrar e s6 alguns falam porque vocés estdo repetindo as mesmas historias e assim
vamos ficar até 5 horas da tarde aqui”. A professora fala que s6 vai comentar o relato
de Robson sobre cerol, que é perigoso ao brincar com pipa. (Episédio 16 de maio)

Os relatos evidenciam que a condugio e o ritmo da aula eram

determinados pelas escolhas da professora. Durante a explicagio dos
conteldos, a docente exigia siléncio e induzia os alunos a participarem da
aula, no entanto, demonstrava uma relagio de comunicagio mais aberta
para a discussdo sobre os contetdos, como podemos observar nos
trechos a seguir:
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Uma aluna pergunta se o sanduiche é amigo ou inimigo do dente e professora fala que
“essas coisas sdo inimigas porque tem conservantes” (Episédio 22 de abril)

A professora pergunta: oh gente, o que é saude?!
Aluno: bem estar

Prof: 0 qué? [ela ndo ouviu bem]

Outro aluno: ele falou bem estar.

Prof: é isso mesmo, muito bem!

Prof: e o que é doenga?



[Nessa hora a pergunta é interrompida, pois uma aluna machucou a unha e comegou a
chorar. A professora colocou o dlcool gel dizendo que é para matar as bactérias. E
reclama: “quem manda vocé ndo ficar quieta!”] (Episédio 02 de maio).

Prof: gente o que é isso? [mostra a imagem]
Alunos: é uma mulher escorregando no tapete.
Prof: isso pode acontecer com crianga?

Aluno: ndo

Prof: ndo?! pode!! (Episédio 16 de maio)

Podemos constatar que durante a exposi¢io dos contetidos pela
professora, os alunos participavam respondendo aos questionamentos ou
mesmo tirando duvidas. Foram exploradas diferentes linguagens
pedagdgicas, tais como a oral, escrita, leitura e visual. As linguagens oral
e visual eram exploradas mais no inicio das aulas, em que a professora
levava videos ou imagens e abria o espago para a discussio; ja a linguagem
escrita e de leitura eram aplicadas depois da contextualizagio do inicio
da aula. Nesse momento, a professora aplicava atividades retiradas da
internet ou do livro didatico.

No texto da BNCC a proposta é que nos dois primeiros anos da
educacio basica o foco seja a alfabetizagio a fim de ampliar os contextos
de letramento. Na aula de Ciéncias, a professora Ivani trabalhava nessa
perspectiva. Ela fazia a exposi¢do dos contetidos e a partir deles aplicava
atividades de leitura e escrita; para além disso, ela esperava mudar a
consciéncia dos alunos sobre as tematicas expostas em sala de aula.

Os conteldos de ciéncias trabalhados por Ivani durante a nossa
pesquisa em campo foram: habitos de higiene, salde, seres vivos e nio
vivos, animais causadores de doengas, acidentes domésticos, e polui¢ao
do meio ambiente. Podemos visualizar que sio contetidos previstos na
BNCC por meio das unidades tematicas “matéria e energia” e “vida e
evolugiao”. Alguns desses contelldos também se encontram nos livros
didaticos do 1° e 2° ano.

Sobre a escola estar situada numa comunidade quilombola, vimos
que ha uma negagiao do poder publico municipal com essa modalidade.
Embora no Plano Municipal de Educagio (2015) esteja previsto a
implementagdo de modalidades de educagdo escolar que necessitem
considerar territorios étnico educacionais e suas identidades, a escola
ndo recebe materiais especificos, tio pouco, até o momento em que
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ficamos na escola n3o se fez formagdo de professores voltada para essa
tematica. Consequentemente, a professora realiza um trabalho que faria
em qualquer outra escola que n3o fosse quilombola. A professora é
consciente disso ao ponto de afirmar por muitas vezes que o livro
didatico ndo condiz com a realidade do aluno.

Sobre relagcées intradisciplinares, niveis de exigéncia
conceitual e proficiéncia investigativa

Agrupamos a analise dessas trés categorias por considerar que nelas
estd a efetivagdo da pratica curricular no @mbito escolar. Para isso,
relatamos a seguir a aula do dia 22 de abril sobre higiene bucal.

A professora inicia indagando aos alunos o que eles trabalharam na
altima aula. Os alunos respondem que foi a pascoa. Ela fala que a semana
que se passou falou mesmo sobre a pascoa, mas que ela se refere a Gltima
aula de ciéncias, que foi sobre o corpo humano. Questiona aos alunos
quais 6rgaos ficam na cabega e os alunos respondem corretamente.

A professora solicita as criangas para fazer a rodinha no chio para
ela contar a histéria do jacaré Joca. Ao ler a histoéria ela conta que o jacaré
chora quando estd com dor de dente e pergunta as criangas se o jacaré
chora, os alunos respondem “nao”. A professora replica que “chora” (se
referindo a histéria). No inicio da histéria ela mostra a imagem do dente
e a do jacaré.

Os alunos falam sobre seus dentes, e a professora pausa para ouvi-los
e logo retorna para a historia e indaga outra vez se elas sabem o que é
carie. E explica que cérie é uma cavidade que se abre no dente e que déi.
Diz que a carie é formada por bactérias e estas s conseguem ver com o
microscopio (que tem na escola e que eles verdo nas préximas aulas),
continuando com a histéria, diz se que os dentes tém cinco super amigos
e indaga quais sdo, os alunos respondem: escova, pasta, fio dental, 4gua e
enxaguante. Prosseguindo a histéria: “além dessa galerinha do bem, tem
outros amigos. Quais sdo?” Indagam a professora. Os alunos nao
conseguem responder e uma aluna olha nas imagens e responde “dois
meninos”, a professora retruca dizendo que ela pescou, falando em seguida
que eles s3o os profissionais amigos que cuidam da salide dos dentes.
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Durante a aula alguns alunos vio para o filtro e a professora fala para
ir um de cada vez, que niao quer ver fila. Dois alunos sentados juntos
brincam e ela os separa de lugar. A professora explica como deve escovar
os dentes, demonstrando todos os movimentos possiveis, enfatiza a
importancia da escovagio em movimento circular. Ela ainda pontua a
importéncia de escovar a lingua para nao criar bactérias. As criangas sao
indagadas sobre quantas vezes devem escovar os dentes. Elas respondem
corretamente, “trés vezes”. A professora pega o desenho grande de dois
dentes numa folha de oficio indagando: “o que os dentes tém?” e
responde que os dentes tém amigos e inimigos. Assim ela fala que eles
fardo um painel demonstrando esses amigos e inimigos. Para isso ela
entrega uma folha com algumas figuras para os alunos, em que eles terdo
que fazer a classificagdo quais fazem bem aos dentes (amigos) e quais
fazem mal (inimigos).

Em um momento, a professora passa nas carteiras, visualizando a
atividade de cada crianga. Ela comenta que eles s3o inteligentes e que s6
trés nao responderam a atividade corretamente: uma discente com
sindrome de Down e dois discentes que poderiam realizar a atividade,
mas que n3o participam das aulas. Apds esse momento, a professora
convidou cada aluno para colar a atividade no painel.

Terminada essa atividade, a professora entrega outra de leitura e
escrita. A docente entrega para o 2° ano um texto em forma de poemas
que aborda sobre a higiene bucal. Ela |é o texto duas vezes para as
criangas e fala para elas leem em casa também. Mostra que tém algumas
palavras soltas que é para elas leem e tentar montar frases. Para os alunos
do primeiro ano, ela ler algumas palavras silabicamente, batendo palmas
para cada silaba, “DEN-TE, LIN-GUA”. Todos os alunos participam
dizendo a quantidade de silabas, vogais, letras iniciais e finais.

Diante dessa descricdo, percebemos uma caracteristica de
pedagogia invisivel, em que as relagdes intradisciplinares tendem a ser
mais fracas na medida em que a professora trabalha com os contetidos
de Ciéncias com o foco na alfabetizacio. Todos os contelidos eram
trabalhados nessa perspectiva. Ainda sobre a higiene bucal, além de
esclarecer que é resultado do cuidado, a docente pontuou também que
é resultado de uma boa alimentagdo, de modo que levou aos alunos a
fazerem uma classificagdo desses alimentos como amigos e inimigos.
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Apesar de em algumas situagbes a professora utilizar metaforas para
transmitir os contetddos, bem como de situagdes vivenciadas pelos
alunos, evidenciamos um nivel de exigéncia conceitual que tende a ser
forte, na medida em que se realizava alguma aproximagio com os
conceitos, de modo que as criangas soubessem responder depois. Isso
foi recorrente em todas as aulas.

A relacio de comunicagio pedagdgica em todas as aulas era
determinada pela professora, no esquema pergunta-resposta. Nesse
momento, os discentes elaboravam timidos movimentos para a
formulagio de hipéteses. E justamente nessa perspectiva que a
proficiéncia investigativa se manifestava.

O livro didatico foi utilizado poucas vezes pela professora. Na
entrevista, ela justifica que utiliza pouco porque “quando o livro ¢é
projetado, ele é projetado para o geral que esteja dentro do esperado
para aquela aprendizagem e quando vocé tem uma clientela que tem
muita dificuldade, entdo aquele livro fica muito dificil para ele”.

A professora nos afirma que olha nele e tenta trazer de uma forma
mais facil para os alunos:

Eu pego os livros que mandaram para aqui pra escola, antes de organizar minha aula
primeiro eu vou Id olhar o livro pra ver o que tem nele, o que eu posso puxar pra minha
aula, quando eu vejo dificil, falo bem eu vou ter que procurar uma outra forma de facilitar
um pouco mais esse contelido, de trazer mais esse contelido para perto do meu.
(Entrevista prof, 03 de junho de 2019)

A professora selecionava as atividades na maioria das vezes da
internet, buscando aproximagées com os contetidos do livro didatico, no
qual é possivel visualizar um processo de recontextualizagdo, fato
verificado nas observagdes e na entrevista. A docente sempre dispunha
de muitas atividades xerocopiadas, videos e imagens.

Geralmente a aula era iniciada com um video sobre o contetido. Logo
em seguida, era realizada a explicagdo do contelido. Por muitas vezes a
exposigao dos contelidos era acompanhada de imagens em que ela instigava
e problematizava junto com a turma, e por Ultimo aplicava um exercicio
fazendo interdisciplinaridade com a Lingua Portuguesa. As regras de
reconhecimento e realizagdo eram sempre determinadas por ela.
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Observando o documento da BNCC, vemos que ha uma
recontextualizagio para o contexto da pratica, na medida em que o
ensino de Ciéncias promoveu algumas situagSes de investigagdo e
problematizacdo, quando por exemplo, a professora buscou definir
problemas por meio de observacio do mundo em sua volta, conforme
observado na aula sobre seres vivos e ndo vivos, em que as criangas foram
convidadas a sair da sala para vé-los; na aula sobre o meio ambiente a
professora analisou a problematica do aterro sanitario que fica ao lado
da comunidade.

Questionamos a professora Ivani acerca do que ela considera
importante que os alunos aprendam em Ciéncias. Ela nos disse que:

O que eu mais interesso que os alunos aprendam em Ciéncias é alimentagdo e cuidados
em saude, porque eu acho que é a base de tudo, satide e hdbitos de higiene é tudo. Eu
gosto que eles aprendam coisas também da natureza, que eles aprendam por exemplo,
quem... 0 que faz parte da natureza, por que eu tenho que cuidar do meio ambiente,
porque eu tenho que cuidar do lugar de onde eu vivo, né? Mas para mim, a questdo mais
crucial em Ciéncias é higiene e saude. (Entrevista prof, 03 de junho de 2019).

Durante a nossa observagio em campo verificamos que Ivani
trabalhou justamente com esses contetidos. Ela sempre deixava claro que
depois de suas aulas, esperava uma nova consciéncia dos alunos, como
por exemplos manter os habitos de higiene, ter cuidado com acidentes
domésticos, ndo poluir o ambiente, ter cuidado com os animais nocivos.
E nesse sentido que Bernstein (1996, 261) afirma que o discurso
pedagdgico “é um principio/ discurso recontextualizador que embute a
competéncia na ordem e ordem na competéncia ou, mais geralmente, o
cognitivo no moral e o moral no cognitivo”. Trata-se, portanto, da
relagdo entre o discurso instrucional (como) e regulativo (o que) que
forma o discurso pedagégico, nesse sentido o curriculo de ciéncias.

Consideracoes finais
As contribuigdes da teoria do dispositivo pedagbgico mostraram-se
fundamentais para desvelar como se efetiva a recontextualizagdo do

curriculo na disciplina de Ciéncias na pratica da professora lvani, em uma
turma multisseriada do 1° e 2° ano do ensino fundamental na Escola
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Quilombola Jorge Amado, situada na comunidade do Baix3do. Utilizamos
cinco categorias adaptadas de um protocolo utilizado por Steffenon
(2017), por meio do qual foi possivel caracterizar a comunicagio
pedagdgica, bem como demonstrar a sua recontextualizagio.

Vimos que na categoria fronteiras entre espagos de alunos e
professores as regras sio explicitas, caracterizando assim como
pedagogia visivel. Na categoria de comunicagido, embora seja aberta, o
controle estd com a professora e os alunos sabem dessa determinagio,
o que caracteriza como uma pedagogia visivel. Podemos visualizar que
houve uma recontextualizacio dos conteldos na medida em que a
professora trabalha conforme o proposto na BNCC, no livro didatico e
no Plano anual da Secretaria Municipal de Educagao.

Percebemos que as relagdes intradisciplinares tendem a ser mais
fracas na medida em que a professora trabalha com os contelidos de
Ciéncias com o foco na alfabetizagdo, corroborando com Bernstein
(1996), Steffenon (2017), Pires, Morais e Neves (2004) esta perspectiva
propicia maiores aprendizagens.

Evidenciamos um nivel de exigéncia conceitual que tende a ser forte,
na medida em que se realizava alguma aproximagdo com os conceitos
cientificos. Esse é um elemento importante para a existéncia de um
curriculo que se baseia no modelo de competéncia e pode propiciar a
existéncia de situagSes favoraveis ao aprendizado.

Visualizamos ainda uma timida manifestacio de proficiéncia
investigativa, haja vista a relagdo que a comunicagao era determinada pela
professora. No entanto, isso ndo prejudicou a aprendizagem dos alunos,
pois em varios momentos o enquadramento era afrouxado no trabalho
com os conteudos curriculares. Por lado, a professora buscava trabalhar
com contelidos relacionados ao contexto cotidiano dos alunos, a
exemplo de higiene bucal, alimentagdo, meio ambiente.

Diante disso, visualizamos que a pratica da professora pode ser
caracterizada como pedagogia invisivel pela énfase na transmissio-
desempenho nos alunos. Ha, contudo, indicios de uma pedagogia mista e
de possibilidades de um curriculo de integragdo, tendo em vista a
articulagdo de seu planejamento e execucdo de aulas de Ciéncias com as
aulas de Lingua Portuguesa observada em varios momentos ao longo da
pesquisa.
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Sobre a escola estar situada numa comunidade quilombola, vimos
que na pratica pedagdgica da docente esse é um elemento que nao
interfere na recontextualizagio do curriculo. Consequentemente, a
professora realiza um trabalho que faria em qualquer outra escola que
ndo fosse quilombola.

Os resultados apontam que o desenvolvimento de atividades de
intervencdo com os estudantes e formagido continuada para a docente
propiciariam a melhora o nivel de proficiéncia investigativa e da realizagio
de um curriculo baseado no modelo de competéncia, aproximando-se do
modelo da pedagogia mista, o que contribuiria para a aprendizagem dos
estudantes.
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CAPITULO 9
O estudo sobre os questionamentos na perspectiva da Teoria
Sociolinguistica de Basil Barnstein

Rivaldo Lopes da Silva
Ediene Ferreira Melo
Geovinia Moreira Souza
Bruno Ferreira dos Santos

Introducao

Entender as dindmicas dos processos que se desenvolvem em sala de
aula ndo se constitui uma tarefa simples. As especificidades sdo muitas, assim
como as complexidades decorrentes destas. Por envolver sujeitos que
trazem consigo contextos e experiéncias diversas, nio se podem estabelecer
formas simplistas para analisar este microcosmo social. As individualidades
sdo reais, se projetam nas relagdes firmadas entre os individuos e, mesmo
de forma implicita, influenciam e direcionam essas relagdes.

Diversos estudos apontam as relagdes interpessoais em sala de aula
como sendo algo importante, ainda que a maioria enfoque apenas na
influéncia que os professores exercem sobre a aprendizagem, ignorando,
muitas vezes, o papel que os alunos exercem sobre este processo
(BARIANI; PAVANI, 2008). No entanto, com as mudangas nos cenarios
educacionais e o grande acesso dos estudantes a informacgio, tem-se
notado o qudo é necessario ter ambientes em que os alunos sejam
considerados sujeitos ativos e n3o apenas receptores de saberes.
Conforme aponta Ferreira (2019),

A gestdo e o desenvolvimento curriculares no contexto da flexibilidade pressupdem
a mudanga de atitudes e de habitos profissionais dos docentes, pois tém de trabalhar
colaborativamente na articulagdo horizontal e vertical do curriculo, na planificagdo
das aulas e tém de utilizar métodos de ensino ativos para os alunos. Por outro lado,
se o aluno ganha centralidade no processo de ensino e de aprendizagem, também
na avaliagio das suas aprendizagens deve ter um papel ativo, realizando a auto
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avaliagdo continua dos seus processos de aprendizagem e regulando-os de forma
auténoma e responsavel (p. 2).

Assim, passa-se a criar contextos de aprendizagens em que os
discentes tornam-se protagonistas. Esse movimento acaba refletindo nas
pesquisas sobre o ensino e a educagdo, que agora passam a considerar a
construgdo de praticas formativas como sendo resultado de uma atuagao
conjunta, dialégica e participativa:

As novas orientagdes das pesquisas em educagio tém mostrado a importante
contribuicdo das investigagdes que privilegiam a andlise da dimensdo discursiva dos
processos de ensino e aprendizagem de Ciéncias em situagSes reais de sala de aula. Esses
estudos destacam o papel da linguagem como elemento fundamental para a aquisigdo
do conhecimento cientifico escolar. (VILLANI; DO NASCIMENTO, 2016, p. 187).

Uma forma eficiente de olhar para as relagdes entre os sujeitos do
ambiente escolar, em toda a sua complexidade, é olhar para as
expressoes, falas e manifestages de linguagem, ou seja, mirar o discurso
de sala de aula. Neste sentido, as interagdes verbais que ocorrem no
ambiente escolar fornecem elementos que permitem analisar o processo
de ensino-aprendizagem.

As perguntas e questionamentos sio a forma de interagdo verbal
que mais ocorre quando se trata do didlogo de sala de aula. Elas podem
se originar tanto por parte dos alunos quanto por iniciativas dos
professores, e apresentam finalidades para a construgio do
conhecimento. Assim, estudar as perguntas e os questionamentos no
discurso de sala de aula pode ser um caminho conveniente para o estudo
das praticas pedagdgicas escolares. Exatamente por assumir a
centralidade nos processos dialdgicos, que esses elementos se
caracterizam como um dos objetos de estudos de maior interesse pela
pesquisa (SILVA; SANTOS, 2021).

Neste capitulo almeja-se apresentar o caminho assumido em nossos
estudos sobre os questionamentos. Primeiramente, em um contexto
mais global, apresentam-se os principais focos e direcionamentos das
pesquisas que tém esse tema como objeto central de investigagdo. Em
seguida, apresenta-se a teoria sociolinguistica de Basil Bernstein e os
conceitos que a compdem que sio Uteis para compreender as dindmicas
de sala de aula a partir dos questionamentos. Depois, contextualizam-se

242



os estudos realizados no GEPEQS e que abordam as perguntas e
questionamentos dentro do contexto de sala de aula. Apresenta-se
também uma andlise acerca dos pontos analisados nestas pesquisas e
aqueles que foram negligenciados, discutindo os possiveis rumos a serem
tomados a partir de nossos resultados.

O estudo sobre os questionamentos: Focos e direcionamentos

O questionamento é uma ferramenta de aprendizagem que tem como
finalidade estimular os estudantes, ao mesmo tempo que os permitem
externar aqueles conhecimentos trazidos consigo, levando-os a observar,
criticar, estabelecer relagdes entre o real e o abstrato (SCHEIN; COELHO,
2006). O ato de perguntar, desde a antiguidade, desempenha um papel
importante no ensino das mais diversas areas de saberes. A pergunta é
tomada como um instrumento verbal que o professor pode recorrer, no
sentido de promover uma efetiva comunicagio:

[...]- Em busca de uma sintese, sistematizam que perguntar é a ponte que nos pde
em contato com o novo, no lugar de ficarmos apenas repetindo o antigo; leva até
um territério inédito a ser explorado, ou seja, a pergunta nos leva a terras
desconhecidas e, quando temos as respostas, ficamos mais cientes do mundo em
que estamos, e é desse modo que se criam novas solugdes. (BARBOSA; DA
ROCHA; DA SILVA MALHEIRO, 2019, p. 4- 5).

Ao situar as perguntas como elemento central no processo de
ensino-aprendizagem, Eidam (2016) considera que,

Somente aquele que pode perguntar, pode também pensar. Professores que presumem
possuir respostas prontas ja ndo pensam mais. Alunos que recebem as respostas pré-
estabelecidas — ainda que em forma de pseudo-perguntas — néo irdo (de jeito nenhum!)
aprender. (Para perguntas tolas responder da forma mais inteligente possivel e, para
respostas tolas perguntar da forma mais inteligente possivel é apenas uma e mesma
coisa: a consumagao do pensamento filoséfico). (p. 172).

Ou seja, ndo importa o formato ou o nivel de complexidade
assumido pela pergunta, ela deve ser utilizada como ferramenta que
consiga impulsionar a aprendizagem. Os niveis de exigéncia que a
pergunta ira assumir devem assim acompanhar a dire¢io dos objetivos de
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aprendizagem. Requerer mais ou menos do respondente torna-se, desse
modo, o reflexo do que se deseja alcangar e/ou ensinar. Neste sentido, é
um erro considerar que perguntas simples nio apresentam um papel
importante nessa dindmica. Muitas vezes, é por meio delas que se
consegue estabelecer um elo entre o estudante e a informagdo que se
estd a negociar em sala de aula. Além disso, é recomendado que se
promovam pequenos saltos em dire¢do ao conhecimento, construindo-
o de forma mais sdlida e consistente.

Em levantamento realizado anteriormente, péde-se constatar que a
literatura, tanto nacional quanto internacional,
questionamentos como um dos objetos de pesquisa (SILVA, 2019). Esse
levantamento mostrou que as pesquisas visaram, em sua maioria,
categorizar ou hierarquizar os questionamentos e, com esse objetivo, fez-
se uso de diferentes instrumentos e categorias de andlise. Péde-se
perceber também que as diferentes categorias utilizadas por essas

tem colocado os

pesquisas apresentavam caracteristicas comuns e, dessa forma, poderiam
ser agrupadas. Esse agrupamento foi feito levando-se em consideragdo o
nivel de exigéncia conceitual expresso pelos questionamentos.

A seguir apresentam-se alguns quadros que trazem o agrupamento
das diferentes categorias utilizadas nas pesquisas encontradas por nosso
levantamento.

Quadro 1 — Tipos empregados a questionamentos de nivel conceitual mais alto.

Questoes de nivel conceitual mais alto
Natureza de Dimensio Referenciais Tapegaria semantica
investigacao académico-CTS De admiragio Quebra cabega
cientifica De transformagio De extrapolagao verbal
Além do texto Buscam explicagio De contestagiao Procura de
Abertas Alto nivel cognitivo  Reflexivas solugdes
Académicas Construgio De extensio Relacionadas com
CTSA metaférica De fenémenos
Cientifica Problematolégicas processamento De sintese
Investigacdo-chave  Construgio De saida Iniciagao de
De alta ordem cientifica De elaboragado processo
De compreensdo  De avaliagdo Investigaveis Iniciagdo de
Relacionais Eficaz Complexas de metaprocesso
Transcendental informagio Questionamento
Complexas dialégico

Fonte: Silva (2019, p. 52)
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Quadro 2 - Tipos empregados a questionamentos de baixo nivel conceitual

Questodes de baixo nivel conceitual (lembranca factual do contetido)

De exibicdo Basica de Ligacdo entre Retrospectivas
De informagdo  informagdo conceitos/palavras Auto-respondidas
basica De entrada Fechadas Em busca de
Factuais Nio investigaveis Nio cientificas confirmagio
“Checklist” “probing and De baixa ordem De repeticao
Convergentes follow-up Relacionadas ao Baixo nivel
Reforgadoras, questions” contetdo estudado  cognitivo
verificadoras ou Contidas no texto ~ De conhecimento Conceptual
esclarecedoras Sobre De anilise Socratica

Com base no conceito/palavra Orientadas para  Enciclopédica
texto Sobre enunciado explicagio Iniciagio de
De compreensio Simples escolha

Coleta de Pseudo-abertas Iniciagio de
informagdo produto

Fonte: Silva (2019, p. 53)

Quadro 3 - Tipos empregados relacionados a duvidas,
procedimentos ou exemplificagio
Questodes relacionadas a duvidas, procedimentos ou exemplificagao
Processuais Aplicativas
De esclarecimento Metodoldgicas
Espantosas Rel. com os métodos e
De confirmagio
De consolidagao

Fonte: Silva (2019, p.53)

a questionamentos

De aplicagdo
Orientada para dados
Ndo orientada
problema

De exploragio

para o
equipamentos cientificos
Empiricas

Quadro 4 - Tipos empregados a questionamentos que buscam estimular os
respondentes
Questdes que buscam estimular os respondentes

Genéricas
Divergentes
Estimuladoras

Retoricas
De conhecimento

Baseada no conhecimento

De compreensio
Fonte: Silva (2019, p. 54)

Quadro 5 - Outros tipos empregados a questionamentos encontrados
Outros

Filosoficas

Religiosas

Informagio desconhecida

Sobre idiomas
Confusas

Fechadas melhoraveis
Mal formuladas

Fonte: Silva (2019, p. 54)
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O que se pode perceber, a partir desse levantamento, é que as
pesquisas que tém os questionamentos como foco, normalmente se
preocupam com oOs aspectos interacionais que os cercam. Da-se
atencdo, quase que exclusiva, para a dimensdo interacional do ensino,
identificando os padrdes estabelecidos com o surgimento das
perguntas, sua influéncia sobre o discurso em sala de aula, a frequéncia
em que surgem e sua aplicagio em praticas que promovem a
argumentacio e/ou problematizagdo. Essa dimensdo interacional é
definida por Morais e Neves como “(...) dada pelas relagdes entre os
sujeitos e a dimensio organizacional, pelas relagbes entre sujeitos,
discursos e espagos.” (2007, p. 124).

Basil Bernstein e o estudo dos questionamentos

Por apresentar uma linguagem de descricgio com uma gramatica
forte (ver Capitulo 1 a esse respeito), a teoria sociolinguistica de Basil
Bernstein, fornece diversos conceitos que podem auxiliar no estudo de
processos envolvendo as posi¢des sociais de individuos e as interagdes
entre eles. Descrigdo, andlise e comparagio entre textos e contextos
tornam-se possiveis por meio dos conceitos apresentados por Bernstein
(MORAIS; NEVES, 2001).

Esta teoria, que se distingue em muitos aspectos de outras teorias
sociologicas, pode ser vista como possuindo uma gramatica forte:

[...] Um dos aspectos cruciais da obra de Bernstein, e que expressa a sua posigao
epistemolégica no campo da investigagio empirica, refere-se ao modelo de
metodologia que preconiza como "motor" do desenvolvimento de uma teoria.
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 127-128).

Gragas a sua versatilidade e aplicabilidade que muitos
pesquisadores tém feito uso dos elementos tedricos fornecidos por
Bernstein a fim de analisar as interagdes sociais ocorridas no ambiente
de sala de aula (a esse respeito ver os Capitulos 10 nesta obra).
Destacam-se aqui os conceitos da teoria de Bernstein que podem ser
empregados para investigar as interagdes que envolvem a tematica de
perguntas e questionamentos. Encadeiam-se os conceitos de cédigo
pedagogico, central nesta teoria, os de classificagdo e enquadramento,
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que orientam e caracterizam o referido cédigo e o contexto de
recontextualizacdo. Em seguida, apresentamos e discutimos estes
conceitos a luz de nosso objeto de pesquisa.

O codigo pedagégico

Bernstein (1973) apresenta o conceito de cédigo pedagdgico como
sendo “um principio regulador, controlando as realizagdes de fala em
diversos contextos sociais” (p. 9). Este principio é responsavel por
regular e controlar todas as formas de realizag¢do linguistica nos diversos
contextos e é adquirido por meio das interagdes sociais (BERNSTEIN,
1973). No caso das praticas pedagogicas,

A forma de especializagdo da comunicagdo educacional é regulada pelo cédigo
pedagdgico, o que significa que o discurso pedagdgico, presente nos varios niveis e
em varias agéncias educacionais, encerra uma mensagem sociolégica que é fungio
da modalidade de cédigo que regula a interagdo pedagogica (sendo, ao mesmo
tempo, regulado por essa interagdo). Deste ponto de vista, o cédigo pedagdgico
pode dar origem a diversas formas de discurso pedagdgico e a diversos contextos
sociais, dependendo da distribui¢do de poder e dos principios de controlo.
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 123).

O codigo pedagdgico é um conceito que sustenta a analise dos
questionamentos, tendo em vista que, para a elaboragio e proje¢io de
um questionamento, & necessario que se passe por processos de
orientagdo, associagdo e organizagdo. Processos esses que, de acordo com
Bernstein (1973), sdo também regulados pelo cédigo.

Para o autor, a orientagdo diz respeito ao uso de padrées dominantes
encontrados na mensagem que da inicio a uma sequéncia verbal. A
associagdo, por sua vez, é o armazenamento dos sinais atingidos no
processo de orientagdo. Ja a organizagdo é o resultado da sistematizagio
e interligagdo dos sinais obtidos na mensagem com o objetivo de produzir
ou obter respostas. (BERNSTEIN, 1973).

Ao nivel da dimens3o estrutural do cédigo pedagogico, no contexto
da sala de aula, podem-se considerar varios tipos de relagées: (a) quanto
aos sujeitos - professor-aluno e aluno-aluno; (b) quanto aos discursos:
relagio interdisciplinar, relagdo interdisciplinar e relagdo entre
conhecimento académico e nio académico; (c) quanto aos espagos:
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espaco do professor-espago dos alunos e espago dos diferentes alunos
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 124)

Por meio do conceito de cédigo pedagégico, obtém-se duas
variantes, divergentes na previsio dos elementos linguisticos e
organizacionais que compdem o discurso, o codigo restrito e o cédigo
elaborado. A primeira variante se caracteriza por ser uma forma mais
comum do coédigo, por ser universalista e estar ligada unicamente as
caracteristicas sociais comuns e de acesso aberto a todos os individuos.
A segunda variante, mais complexa e organizada, traz em sua estrutura o
uso mais amplo e organizado de recursos gramaticais, além de permitir a
criagdo e troca de simbolos individualizados, contetidos abstratos e a
modificagdo dos discursos originais (BERNSTEIN, 1973).

E possivel projetar essa oscilagio do codigo pedagdgico para a
andlise dos questionamentos, pois durante o processo de elaboragdo de
uma pergunta pode-se fazer uso de diferentes elementos gramaticais em
diferentes niveis. Um questionamento pode ser mais complexo ou mais
simples, apresentando também diferentes niveis de exigéncia para o
respondente.

A forma como o questionamento é elaborado projeta os dominios
de quem o elaborou e pode direcionar os rumos para quem irad
responder. Uma interagdo regida pela variante restrita do cédigo se
caracteriza por ser curta, enquanto que uma interagio regida pelo cédigo
elaborado requer uma demanda maior de tempo. As diferengas de tempo
entre essas interagGes se projetam também nas diferencas entre as
cadeias argumentativas geradas pelos questionamentos, somatério esse
que desenhara a forma da interacgdo verbal.

Em sua teoria, Bernstein ainda apresenta outros dois conceitos, a
classificagdo e o enquadramento, responsaveis por promulgar as relagdes
de controle e de poder. E a relacio entre esses dois conceitos que
configura a orientagdo para o cédigo pedagogico. Desta forma, tém-se
aqui dois elementos basilares dessa teoria, e que também podem ser
utilizados na analise dos questionamentos em sala de aula.

Os contetdos devem ser pensados a partir dos limites existentes,
ou seja, nos elementos que permitem a conexio e/ou o isolamento entre
eles. (BERNSTEIN, 1975). Os questionamentos sdo elementos que
funcionam como pontes, conexdes entre contelidos. Os professores
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podem fazer uso de perguntas e questionamentos para conectar Os
diferentes conteutdos, criando espécies de andaimes, de modo a facilitar
a compreensio por parte dos estudantes. E uma forma de realizar saltos
menores entre os saberes, facilitando o seu alcance. Assim também os
alunos podem fazer uso dos questionamentos para se aproximar de
novos saberes ou evidenciar sua posi¢do como conhecedor. Um
estudante evidencia sua posi¢do como conhecedor quando expressa, para
seus colegas ou para o professor, o quao domina determinado contetdo.
E dessa maneira que as perguntas feitas por eles podem servir como
elementos diagnosticais para a avaliagio do professor. Por meio delas é
possivel identificar o nivel conceitual do aluno, suas demandas e

necessidades.
Classificacao

Bernstein (1996) associa o conceito de classificacdo ao grau de
manutengdo das fronteiras entre contextos, contetdos e areas de
conhecimento, e este conceito pode ser utilizado para detalhar o
processo de ensino-aprendizagem por meio das relagdes de poder e
controle entre os individuos.

O grau da classificagdo varia seguindo a variagdo das forgas de
isolamentos existentes. Quando as fronteiras sio bem estabelecidas e os
limites apresentados s3o fortes, tem-se a manifestacio de uma
classificagdo forte. De forma oposta, quando ha o enfraquecimento dos
limites e redugdao do isolamento entre os contextos e/ou conteldos,
exibe-se uma classificagdo fraca (BERNSTEIN, 1975).

A classificagdo estende-se a analise dos questionamentos a medida
que permite reconhecer os conhecimentos que os compdem. No caso
de perguntas enunciadas pelo aluno, a carga de conteldo que as
sustentam é um reflexo do dominio de conhecimento pelo aluno.
Dentro de um questionamento realizado ou de uma sequéncia de
interacdes verbais que envolva perguntas, pode-se detectar a variagao
de forgas de classificagdo ao passo que se agrega ou se isola, organiza
ou anarquiza as informagdes contidas.

249



Enquadramento

As estruturas das mensagens pedagégicas e o estabelecimento de
relagdes entre os sujeitos fazem parte de um contexto visto por
Bernstein como sendo de transmissao e aquisi¢io de conhecimento. Para
se dirigir a esse contexto é apresentado o conceito de enquadramento,
que diz respeito ao grau de controle do que é recebido e transmitido na
relagdo pedagdgica. Refere-se ao como se processa essa relagio entre os
membros do didlogo e reflete as atitudes tomadas e opgdes disponiveis
(BERNSTEIN, 1975).

Da mesma forma que a classificagdo, o enquadramento sofre variagiao
quanto a sua forga, acompanhando os limites presentes na transmissdo dos
saberes. O enquadramento diz respeito ao grau de controle que é
distribuido entre professor e alunos em relagdo a selegio, organizacao, ritmo
e tempo do conhecimento transmitido. Um enquadramento forte implica na
existéncia de opgdes reduzidas, enquanto que um enquadramento fraco
acarreta na existéncia de multiplas opgdes. Um enquadramento forte
significa que o transmissor regula o contetido e o discurso de aprendizagem,
enquanto que um enquadramento fraco representa um menor controle, por
parte do transmissor, sobre os elementos da pratica pedagogica
(BERNSTEIN, 1975).

O conceito de enquadramento permite, portanto, situar os
questionamentos no elo de transmissdo, tendo em vista que estes podem
atuar para oportunizar ou inibir o didlogo. Por ser composto por sujeitos
em posi¢des hierarquicas distintas, o discurso de sala de aula deve ser
cercado de ferramentas que possibilitem o estreitamento das conexdes.
O uso continuo de perguntas por parte do professor cria um ambiente
no qual o estudante pode se sentir mais confortavel para atuar.

Contexto da recontextualizacao

Bernstein (1990) considera que o discurso educacional é formado e
orientado a partir de trés contextos especificos e independentes. O
contexto primario, em sua posi¢do basilar é a origem para os outros dois
contextos e representa o processo de desenvolvimento e posicionamento
de um texto dentro de uma circunstancia. O contexto secundario associa-
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se a reprodugio seletiva do discurso educacional, do texto que fora criado
em um contexto primario. O terceiro contexto, também chamado de
contexto da recontextualizagdo, é apresentado pelo autor como um cenario
de renovagio de discursos. Este surge a partir do processo de
movimentagio entre contextos distintos (BERNSTEIN, 1990):

A medida que um discurso se move do seu local original para as suas novas posicdes
como discurso pedagégico ocorre uma transformagdo. A transformagido ocorre
porque cada vez que um discurso se move de uma posigio para outra, ha um espago
onde a ideologia pode atuar. Nenhum discurso se move sem a acio da ideologia. A
medida que o discurso se move, é transformado ideologicamente; ja ndo é o mesmo
discurso. Eu sugiro que a medida que o discurso se move, ele é transformado de
um discurso atual, de um discurso nio mediado para um discurso imaginario.
(BERNSTEIN, 2000, p. 32-33).

E dentro desse contexto de recontextualizagio que os
questionamentos exibem, com maior forga, sua fungio de contribuir para
o processo de ensino-aprendizagem. No caso de sua elaboragdo por
parte do aluno, o questionamento representa uma disposi¢do para a
renovagido do discurso que este domina. O questionamento do aluno
embora alicergado pelos conhecimentos trazidos por ele, nio é fechado,
pelo contrario, vem aberto para que possa ser enriquecido e alimentado
de novas informagdes e conhecimentos. Aproveitar essa abertura trazida
pelos alunos é uma forma de alcangar os objetivos pedagodgicos e de
permitir que se assumam posi¢des conceituais mais elevadas. Seguindo
esse mesmo sentido, o questionamento realizado pelo professor cumpre
o papel de direcionar o estudante ao aprimoramento de um texto.

O GEPEQS e o estudo sobre os questionamentos

A teoria de Basil Bernstein é um dos principais referenciais teéricos
do GEPEQS e, fazendo uso dela, integrada a outras teorias e ferramentas
de andlise, tem-se realizado diversas pesquisas em diferentes niveis e
espagos da educacgdo formal e informal. No decorrer dos dez anos da
existéncia do grupo, realizamos diversas pesquisas que originaram
publicagbes como artigos, monografias, dissertagdes de mestrado e teses
de doutorado, tendo como objeto de pesquisa as interagdes nas salas de
aulas (SANTOS; SILVA JUNIOR, 2021). Como os questionamentos s3o
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elementos importantes e essenciais das praticas e interagdes pedagogicas,
o GEPEQS também desenvolveu pesquisas sobre eles. A seguir sdao
apresentadas as pesquisas desenvolvidas pelo GEPEQS que se
direcionaram para o estudo dos questionamentos.

O primeiro trabalho publicado pelo grupo sobre a dindmica dos
questionamentos em sala de aula data do ano de 2015 e possui o titulo
“O discurso em aulas de quimica: uma analise das perguntas nas
interagGes professor-aluno” Neste trabalho, SILVA JUNIOR et al. (2015)
realizaram uma anélise das perguntas nas interagdes discursivas em aulas
de Quimica de duas escolas, uma pertencente a rede privada de ensino e
a outra da rede publica. Estes episddios foram analisados a partir de trés
instrumentos: um com base nos tipos de iniciagdo propostos por Hugh
Mehan (1979) e dois outros baseados na teoria sociolégica de Basil
Bernstein. Em Mehan, os questionamentos sio compreendidos como
iniciagdo. Os resultados indicaram que o processo de aquisicio da
linguagem cientifica era mais favorecido na escola privada que na escola
publica, devido as diferencas dos tipos de perguntas elaboradas pelo
professor e pelos seus alunos.

Melo et al. (2017), baseados na tipologia de Mehan e na abordagem
comunicativa de Mortimer e Scott, desenvolveram uma pesquisa de
intervengdo sobre os questionamentos de uma professora em aulas de
Quimica na 3° série do Ensino Médio. Dividida em duas etapas, em um
primeiro momento da pesquisa caracterizou-se a pratica da professora
colaboradora e em um segundo momento propés-se uma modificagdo
nessa pratica, sob a forma de uma intervencio. Observou-se que, a
medida que se inseriram questionamentos de maior demanda conceitual
(iniciagdo de processo e de metaprocesso, que nio apareceram no
primeiro momento da pesquisa) na pratica pedagdgica gerava-se padrdes
de interagdo mais estendidos entre a professora e os seus alunos, para
além das interagbes do tipo I-R-A (Iniciagdo-Resposta-Avaliagio)
(MEHAN, 1979; LEMKE, 1990).

Ainda em 2017 realizou-se a pesquisa “Intradisciplinaridade e
Interdisciplinaridade na pratica pedagdgica de um professor licenciado em
Quimica que também leciona Fisica”, que buscou comparar a pritica
pedagdgica de um professor licenciado em Quimica que também
lecionava Fisica, estabelecendo um comparativo para a sua atuagao nas
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duas disciplinas (SOUZA et al., 2017). Este estudo se baseou na teoria
sociologica de Basil Bernstein e em pesquisas empiricas realizadas pelo
grupo ESSA. Os autores observaram a auséncia de relagdes
intradisciplinares e interdisciplinares no ensino de ambas as disciplinas,
caracterizando uma pratica pedagdgica com baixo nivel de exigéncia
conceitual, ndo adequado ao ensino das duas ciéncias. Um dos elementos
utilizados para estabelecer a comparagdo na analise foram as perguntas
elaboradas pelo professor, e péde-se constatar que elas apresentavam
um baixo nivel de abstragio conceitual.

Silva, Santos e Souza (2018), também fazendo uso do conceito de
enquadramento de Bernstein e dos tipos de iniciagdo de Mehan, buscaram
estudar a influéncia dos contextos sociais sobre a pratica pedagdgica de
professores de Quimica e sua manifestagio sobre seus questionamentos
em sala de aula. Ao analisar um mesmo professor que atuava em duas
escolas pertencentes a contextos socioecondmicos distintos, observaram
que essas diferengas entre os contextos influenciavam no posicionamento
do professor frente as perguntas dos alunos. Os autores constataram que
as cadeias de interagio envolvendo questionamentos eram diferentes para
os dois contextos, e que essa diferenca se devia aos diferentes ritmos das
praticas pedagdgicas entre as escolas, e ao modo de controle do professor
frente aos alunos das duas instituicdes.

Na pesquisa intitulada “A dimensio epistémica no discurso de sala
de aula de quimica: um estudo sobre os questionamentos” os autores
Silva e Santos (2019) apresentam novos instrumentos para a analise dos
questionamentos em aulas de Quimica. A construgio destes
instrumentos baseou-se na interagdo entre a teoria sociolinguistica de
Basil Bernstein e os niveis do conhecimento quimico, propostos
originalmente por Alex Johnstone. Destacam-se nesta pesquisa o
processo de construcio dos instrumentos e validagdo junto ao grupo
ESSA e as potencialidades de uso desses instrumentos para o estudo dos
questionamentos, tanto na perspectiva da dimensdo interacional quanto
da dimens3o epistémica.

Com a pesquisa “Questionamentos de uma professora de quimica
durante uma sequéncia didatica baseada em uma abordagem
contextualizada”, Lima, Silva e Santos (2019) analisaram a aplicagdo de
uma Sequéncia Didatica (SD) baseada em uma abordagem
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contextualizada. Apos a aplicagdo da SD selecionou-se os episddios que
continham questionamentos e esses foram analisados de acordo com os
tipos de questionamentos propostos por Martens (1999). Os resultados
evidenciaram o predominio de perguntas de foco e atengio e de medigao
e contagem, especialmente em aulas que incluiam a resolucdo de
exercicios; quando as aulas apresentavam o conteldo cientifico
acompanhado por contextos, surgiam perguntas mais elaboradas, de
raciocinio e problematizadora.

A pesquisa de mestrado intitulada A dimensdo epistémica na abordagem
do questionamento nas aulas de Quimica: um estudo comparativo da prdtica
pedagdgica em diferentes contextos sociais, de autoria de Silva (2019)
investigou a distribuicdo do conhecimento quimico por meio das perguntas
no discurso de sala de aula. Para isso recorreu-se ao conceito de classificagiao
de Bernstein e a relagio triadica do conhecimento quimico para construir os
instrumentos de andlise, tendo em vista que, apds pesquisa sistematica na
literatura da area, ndo foram encontrados instrumentos que permitissem tal
analise. Essa pesquisa veio completar a pesquisa anterior (SILVA; SOUZA;
SANTOS, 2018), que compartilhava dos mesmos dados, porém os analisava
com instrumentos desenhados para o estudo dos graus de enquadramento
durante as perguntas.

Rumos e direcionamentos

Com esses trabalhos, o GEPEQS péde evidenciar a importéncia dos
questionamentos em sala de aula e como esses sio realizados, de que
forma os professores podem cultivar a participagdo de seus alunos com
a realizagdo de perguntas e o que os questionamentos podem trazer de
beneficios para o processo de ensino e aprendizagem. Essas pesquisas
resultaram em diversos trabalhos que foram apresentados em
congressos, no Brasil e em outros paises, e renderam diversas
publicagbes, ofertando potencialidades para outros pesquisadores e
profissionais da educacao.

A partir das pesquisas realizadas pelo GEPEQS, que tiveram como
objeto de estudo as perguntas e questionamentos em sala de aula, pode-
se afirmar que, seguindo a tendéncia revelada pela literatura, durante
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certo periodo, o grupo se debrugou sobre a dimensio interacional do
discurso. Comportamento esse que foi apontado por Silva (2019):

Embora as pesquisas sobre questionamentos sejam numerosas e com os mais
variados objetivos, o foco é dado principalmente a dimensio interacional do
discurso e o niimero de trabalhos que analisam a dimensdo epistémica destes
questionamentos e seus respectivos instrumentos de andlise ainda sdo muito
poucos. (p. 24).

Isto evidenciava a necessidade de se realizar mais pesquisas sobre os
questionamentos que tivessem como foco a dimensdo epistémica. A
partir dessa percepgio, houve uma mudanga de direcionamento para as
pesquisas, quando se passou a olhar para a dimensio epistémica. Porém,
ao caminhar para a investigagio desta dimensio, o grupo se deparou com
o obstaculo de nio dispor dos instrumentos de analise que permitissem
o seu estudo. Desta forma, foi necessario cria-los. Esse processo de
criagdo e validagcdo se deu durante a pesquisa "A dimens3o epistémica na
abordagem do questionamento nas aulas de Quimica: um estudo
comparativo da pratica pedagogica em diferentes contextos sociais”
apresentada no item anterior deste capitulo.

E possivel, portanto, afirmar que os questionamentos sio objetos
de pesquisa que merecem atencdo quando se busca entender as
dindmicas de sala de aula. A teoria sociolinguistica de Basil Bernstein
fornece elementos Uteis para que se estude todas as dimensdes do
discurso e, associada a outras teorias e ferramentas, pode subsidiar uma
analise multidimensional das dimensdes interacional e epistémica.
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CAPITULO 10
RelacOes entre a teoria socioldgica de Basil Bernstein e a
estrutura centro-periferia no ensino de quimica

Ademir de Jesus Silva Janior
Bruno Ferreira dos Santos

Os sujeitos que vivem numa sociedade ndo tém necessariamente
conhecimento do principio da troca que os governa, assim como o
sujeito falante ndo precisa, para falar, passar pela analise linguistica
de sua lingua. A estrutura &, antes, praticada por eles como 6bvia.
Por assim dizer, ela os tem mais do que eles a tém (..)

(Merleau Ponty, 1975).

Introducao

Pensar o ensino de Quimica deve ser uma agio idealizadora.
Idealizadora no sentido de que quem pensa o ensino de Quimica deve
ser capaz de elaborar, criar, imaginar e/ou produzir atitudes que sejam
Uteis para uma sociedade plural e complexa. A sala de aula é um espago
existente dentro dessa sociedade, sendo assim também, um ambiente
pluralista (SILVA JUNIOR, 2019). Sabendo da diversidade, nio somente
de ideias, mas também da forma e/ou maneira que os professores e
alunos expressam essas ideias, seja por meio de uma fala, de uma escrita,
ou até de gestos, apresento neste capitulo algumas relagdes baseadas em
uma perspectiva sociolégica que busca contribuir para evidenciar os
mecanismos de reprodugio social, relacionando-os com os
microcontextos da sala de aula de Ciéncias, mais especificamente em
aulas de Quimica.

Defendemos que a inclusio de uma perspectiva sociolégica na
pesquisa em educagio em Ciéncias pode ser capaz de trazer a superficie
os mecanismos por meio dos quais o discurso educacional veicula as
desiguais relagdes sociais existentes em uma dada sociedade. Assim, um
dos caminhos para essa pesquisa toma como objeto as interagdes
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discursivas em sala de aula, ou seja, as trocas verbais entre professores e
estudantes, que sao moduladas pelos contextos sociais em que ocorrem.

Esse capitulo apresenta um recorte de uma tese de doutorado que
desenvolveu uma ferramenta multidimensional para analise das interagées
discursivas em aulas de Quimica, cujo objetivo principal foi obter uma
linguagem de descrigdio que relacionasse a estrutura do discurso
educacional em Quimica com as estruturas das relagbes sociais mais
amplas responsaveis pela reprodugdo cultural em nossa sociedade.
Buscamos compreender como as opgbes dos sujeitos com respeito a
seus repertoérios discursivos sdo disponibilizadas a eles por meio de seus
posicionamentos, cujas orientagdes, por sua vez, sdo definidas nas
relagdes sociais em que estio inseridos (SILVA JUNIOR, 2019).

Pretende-se, neste capitulo, apresentar interlocu¢es existentes
entre as perspectivas e conceitos da teoria sobre o discurso pedagégico
de Basil Bernstein (1996) e a estrutura “centro-periferia” proposta pela
pesquisadora Maria de Lourdes Sa Earp (2009). Para isso, recorro a
observacdo e ao estudo das interagSes discursivas em aulas de quatro
professores de Quimica do Ensino Médio.

O capitulo estd dividido em cinco partes. Na primeira, trato de
apresentar sucintamente a teoria do discurso pedagogico do socidlogo
Basil Bernstein, a qual segundo Morais e Neves (2009) tem um grande
potencial conceitual para definir os contextos pedagogicos e as
interagSes que nestes contextos ocorrem, além de se apresentar Util na
analise da influéncia que o contexto social pode ter no sucesso ou
fracasso dos alunos. Na segunda parte, abordo a estrutura “centro-
periferia” proposta por Sa Earp (2009), modelo no qual busca descrever
os modos de agir dos professores na interagdo com os alunos na sala de
aula. No terceiro topico, os procedimentos de coleta e analise de dados.
Em seguida, apresento a caracterizagdo dos professores observados. Por
fim, na analise dos dados engendro relagdes possiveis entre as ideias de
Bernstein e a estrutura “centro-periferia” proposta por Sa Earp.
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Breves apontamentos sobre a teoria sociolégica de Basil
Bernstein

As ideias de Basil Bernstein apresentam uma notéria relevincia para
o entendimento de como s3o produzidos o discurso e a compreensao
das relagGes de poder existentes nas produgdes discursivas. Segundo
Morais (2002), embora n3o seja popular entre os pesquisadores da
educagdo em Ciéncias como a perspectiva socioconstrutivista de
Vigotski, a teoria sobre o discurso pedagdgico de Basil Bernstein fornece
conceitos que definem a aprendizagem em contextos sociais e pode
ajudar a compreender melhor a relagdo entre as dimensdes psicolégica e
socioldgica presentes no ato educativo. Straehler-Pohl e Gellert (2013)
afirmam que Basil Bernstein nos fez perceber que a instituicdo escolar
atua como reprodutora das desigualdades sociais. Segundo Morais et al.
(1993, p. 05), por meio dos estudos dos conceitos de Bernstein “sera
possivel ampliar o significado sociolégico do insucesso na escola. Ao
menos entender que uma compreensdo desses significados ajudara a
encontrar vias de atuagio com o objetivo de reduzir o insucesso”.

Recorrendo ao termo ‘“relagées de classe”, Bernstein explica a
maneira como se produzem as desigualdades na distribuicio de poder e
nos principios de controle entre diferentes grupos sociais. Para
Bernstein, o poder é responsavel por controlar a ordem das relagSes
legitimas e o controle é responsavel por estabelecer as formas de
comunicagdo legitimas. Assim, esses principios distribuem as formas
desiguais de poder entre as classes sociais, influenciando dessa forma os
processos de reproducio social. Segundo ele, sdo as relagdes de classe
que “geram, distribuem, reproduzem e legitimam formas distintas de
comunicagdo, as quais transmitem cédigos dominantes e dominados”
(BERNSTEIN, 1996, p. 28).

Com efeito, na aquisicio desses codigos, um sujeito se posiciona
culturalmente de distintas formas e de acordo com sua classe social. Os
codigos correspondem a apropriagao de culturas e estdo associados ao
local em que as pessoas estio inseridas. Esses cédigos sociolinguisticos
sdo resultantes da diferenca entre os processos de socializagio que
ocorrem nas varias classes sociais e estdo relacionados a distribuicao de
poder criada pelos principios que regulam a divisdo social do trabalho.
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Bernstein sugere a existéncia de duas modalidades de codigos
sociolinguisticos: cédigo elaborado e do cédigo restrito. O autor propde
que o codigo elaborado ¢ utilizado no contexto escolar, favorecendo
dessa forma os alunos oriundos da classe média que partilham em seu
seio familiar o mesmo cédigo, nio favorecendo dessa forma os alunos
dos estratos sociais mais baixos, que utilizam o cédigo restrito. Nao
podemos, no entanto, ajuizar que o cédigo restrito é inferior ao cédigo
elaborado, e que, portanto o insucesso dos alunos desfavorecidos esta
relacionado a um déficit linguistico pois, conforme Bernstein, os dois
codigos ndo sdo superiores nem inferiores, mas apenas diferentes, e o
problema é que, geralmente, no contexto escolar predomina apenas um
desses codigos (BERNSTEIN, 1998).

Para Bernstein (1996), a pratica pedagbdgica que se processa no
contexto da sala de aula’ corresponde a uma determinada modalidade de
codigo pedagogico, isto ¢, a uma determinada forma de institucionalizagdao
da orientacdo elaborada da escola. Essa pratica pedagogica determina uma
relagdo especifica entre professor/aluno e aluno/aluno. Bernstein defende
que qualquer pratica pedagégica no nivel da escola é a ativagio de um
codigo pedagdgico que, por sua vez, é a institucionalizagdo da orientagdo
elaborada da escola por meio de valores especificos de classificagdo e
enquadramento. Este Gltimo é o conceito central para a andlise das
interacbes discursivas que apresentamos neste capitulo. O
enquadramento envolve os principios de controle sobre as regras
comunicativas, ou seja, controla os principios que regulam as praticas
comunicativas das relagdes sociais no interior da reproducio de recursos.
Quando o transmissor de maior “status” na hierarquia social controla a
comunicagdo o enquadramento ¢é forte e os principios de controle sdo
explicitos, quando o adquirente tem maior controle na comunicagdo o
enquadramento é considerado fraco, pois o adquirente cria um espago
em que parega que ele tem algum controle sobre os principios de
comunicagdo, ou seja, os principios de controle estio implicitos
(BERNSTEIN, 1996).

1 Basil Bernstein (1998) deixa claro que o conceito de pritica pedagdgica nio se delimita
apenas as relagdes que tém lugar no contexto escolar. Mas inclui também, relages entre
médico e paciente, pais e filhos, por exemplo.
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O enquadramento tem a ver com quem controla algo. Numa pratica
pedagégica, o enquadramento se refere a natureza do controle em que
se exerce sobre a sele¢gdo da comunicagdo, a sequéncia, o ritmo e os
critérios de avaliagdo. Conforme ja descrito, a pratica pedagbgica é
regulada por um conjunto de regras que definem o como acontece a
transmissdo, ou seja, definem a forma das relagSes entre sujeitos
(professor/aluno e aluno/aluno).

Dois sistemas de regras sao usados por Bernstein para caracterizar
a realizagdo do discurso pedagégico. Sdo as regras de ordem social e as
regras de ordem do discurso. As regras de ordem social sdo designadas,
pelo autor, de discurso regulador, e as regras de ordem do discurso serdao
designadas de discurso de instrugdo (1998, p. 45). De acordo com Santos
(2015, p. 72), “o discurso regulador, orientado pelas regras de ordem
social, traduz as hierarquias sociais na relagdo pedagodgica. Assim sendo,
define o que se espera dos sujeitos em relagdo a sua conduta, seu carater,
suas atitudes ou boas maneiras”. As regras discursivas estio relacionadas
com o conceito de enquadramento, pois estas expressam relagdes
quanto aos graus de controle estabelecidas que transmissores e
adquirentes possam ter no processo de comunica¢do em sala de aula. De
acordo com Santos (2015), “se o principio de enquadramento regula a
comunicagdo entre professor e alunos, as variagbes entre
enquadramento forte (E*) e enquadramento fraco (E), determinam
variagdes nas praticas pedagogicas”.

As regras de ordem discursiva orientam o discurso instrucional que,
por sua vez, refere-se ao controle de elementos do discurso pedagégico,
os quais sdo: selecdo, sequéncia, ritmagem e critérios de avaliagdo.
Utilizamos, neste capitulo, as trés primeiras regras. Respaldada em
Bernstein, Santos (2015) explicita as caracteristicas desses elementos da
seguinte forma: a selecdo, que trata das escolhas sobre temas e
contetidos a serem trabalhados, sobre quais tarefas e atividades serdo
solicitadas e desenvolvidas, a escolha de materiais (fontes de pesquisa,
livros, cadernos, reagentes, substincias entre outros), bem como
aspectos que compdem as sinteses e perguntas pertinentes a aula; a
sequéncia que diz respeito a ordenagido com que os temas e conteldos,
tarefas/atividades e sinteses serdo realizados, assim como o melhor
momento para as falas e as intervengdes dos alunos; a ritmagem trata das
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questdes relativas ao tempo, dedicado para as discussdes e explicagdes
do contelido, por exemplo, o tempo que os alunos possuem para a
resolugio das atividades escolares, para transcrever as anotagdes do
quadro para o caderno, etc.

A estrutura centro-periferia proposta por Sa Earp

A estrutura centro-periferia foi proposta pela pesquisadora Maria
de Lourdes de Sa Earp em sua pesquisa de doutoramento. A autora
buscava descrever o fenédmeno da “repeténcia’, que segundo ela é o
“principal impedimento para a universalizacio da conclusdo do ensino
fundamental no Brasil” (p. 01). Sa Earp afirma que esse modelo “é
descrito pelos modos de agir dos professores na interagdo com os alunos
na sala de aula” (p. 621). Ela destaca que:

Tudo se passa como se o professor dirigisse o ensino a alguns alunos e nio a todos
os estudantes da classe. Alguns estudantes parecem ser o “centro”, enquanto
outros parecem ficar na “periferia” da aula. O professor separa os alunos em dois
grupos em termos da quantidade e da qualidade do ensino: os do “centro” e os da
“periferia”. Existe um principio, segundo o qual as salas de aulas se organizam, que
descrevi com a metéafora “centro-periferia”. Cabe registrar que essa categoria é
analitica e ndo uma categoria nativa. “Centro” e “periferia” ndo tém um cunho
topografico. Alunos que estdo no “centro” da aula se encontram em qualquer lugar
da sala (Sa Earp, 2009, p. 621).

Assim, trés tipos de estruturas sdo propostos nesse modelo:
“periferia”, “centro-periferia” e “centro”.

Na estrutura “periferia”, as intervengdes dos alunos nio sdo
respondidas pelo professor, além de o professor ndo se preocupar se os
estudantes estdo aprendendo, e atribui-se a responsabilidade sobre a
aprendizagem ao aluno. Na estrutura “centro-periferia”’, o professor
seleciona somente alguns alunos para ensinar. J4 na estrutura “centro”, o
professor envolve todos os alunos, pois todos s3o alvo de sua atencio,
acreditando em suas potencialidades e incentivando-os a aprender.

As distintas formas como o professor se dirige e/ou realiza uma
pergunta aos alunos, a maneira como aprecia e corrige suas respostas e
até a forma do professor chamar os estudantes podem variar conforme
a “posicdo” em que o docente coloca os estudantes, no “centro” ou na
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“periferia”. Assim, em uma mesma aula, essas distintas formas podem
desenvolver diferentes tipos de padrdes de interagdo com os alunos.
Segundo Sa Earp (2006), geralmente as intervengdes e/ou participagSes
verbais realizadas pelos alunos da “periferia” sio ignoradas pelo
professor, de maneira que suas respostas nido sdo avaliadas ou
reformuladas. J4 as participagdes verbais realizadas pelos alunos do
“centro”, de modo geral, sio mais valorizadas pelo professor, mesmo
quando se trata de um assunto que n3o esta diretamente relacionado ao
que esta sendo discutido no momento.

Além dos distintos modos de interagGes discursivas que podem
ocorrer, podemos considerar também os modos de relagio professor-
aluno, pois os alunos do centro sdao mais observados pelo professor
durante uma explicagio. Segundo Sa Earp (2006), os alunos do centro
recebem, durante a aula, “mais contato visual do que os da periferia, € o
professor os conhece pelo nome”. Assim, os alunos do centro acabam
tendo mais oportunidade de se expressar, de construir conhecimentos,
de ir ao quadro, o que significa que esses alunos sio mais envolvidos pelo
ensino do que os da periferia.

A construcao dos dados

Nesta segdo, abordamos os contextos em que ocorreu a
investigagdao, bem como os procedimentos de construgdo dos dados.
Conforme mencionado, os dados analisados neste trabalho referem-se a
um recorte de uma pesquisa de doutorado. Com o objetivo de verificar
o potencial de um modelo multidimensional desenvolvido para o estudo
das interagSes discursivas (Silva Junior e Santos, 2020), observamos aulas
que versavam sobre os estados fisicos da matéria e sobre os modelos
atémicos de professores de Quimica em quatro escolas de Ensino Médio.
Selecionamos os quatro professores em duas escolas publicas e duas
escolas privadas. Para selecdo das escolas, utilizamos como principal
critério os niveis socioecondmicos de seus alunos. As duas escolas
publicas selecionadas atendiam estudantes das classes sociais populares,
porém os alunos dessas escolas possuiam perfis socioecondémicos
ligeiramente diferentes entre si, de forma que a renda familiar dos alunos
de uma escola se apresentou como moderadamente superior. Ja& os
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alunos das duas escolas privadas apresentavam perfis socioeconémicos
mais homogéneos. Os quatro professores participantes da pesquisa
possuiam licenciatura em Quimica.

Foram observadas aulas das turmas de 1° ano do Ensino Médio dos
professores Durval, Marina, Carlos e Bento? que também foram
entrevistados individualmente. Selecionamos as turmas em que, de
acordo com seus professores, havia maior participagio dos alunos nas
aulas. Para o registro das aulas foram utilizados dois gravadores de 4udio,
um colocado na mesa do professor e o outro disposto no centro da sala,
para assim capturarmos os dialogos travados entre os alunos que
sentavam mais a frente como os demais que sentavam nas laterais e no
fundo, bem como entre os alunos e professor. Também utilizamos o
caderno de notas de campo para o registro de informagSes contextuais,
que serviram de apoio para a andlise dos dados oriundos dos registros de
audio. A utilizagdo conjunta de tais recursos visa a reconstituicio de
situacSes observadas de forma a preservar elementos nio-verbais que
também constituem parte da interagdo nas salas de aula observadas,
apesar de nosso foco estar voltado para os dados verbais. Os registros
em audio de cada aula foram transcritos integralmente.

As transcri¢des referentes aos contetiildos em comum nas aulas dos
quatro professores foram fragmentadas em episédios. “Um episodio é
definido como um conjunto coerente de ag¢des e significados produzidos
pelos participantes em interagdo, que tem inicio e fim claros e que pode
ser facilmente discernido dos episédios precedentes e subsequentes”
(MORTIMER et al., 2007, p. 61). Um episddio pode entdo ser constituido
de uma ou varias interagdes sobre determinado assunto ou ocasides e se
compde de varias comunicagdes, com um inicio, um meio e uma
conclusdao (SOUZA, 2015).

Para a andlise dos dados, nos apropriamos do conceito de
enquadramento oriundo da teoria de Bernstein e buscamos investigar
como este principio pode realizar interlocu¢bes com a estrutura centro-
periferia. Com relagdo ao enquadramento, analisamos as regras
discursivas sele¢do, sequéncia, ritmagem. Apresentamos a tendéncia nos

2 Para manter o anonimato dos professores, utilizamos os nomes ficticios: Durval, Marina,
Carlos e Bento.
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valores de enquadramento nas aulas de cada professor, com inclinagdo
para um enquadramento fraco ou enquadramento forte.

Caracterizacao dos professores e suas turmas

Abaixo, descrevemos de forma sucinta a caracterizagio dos quatro
professores:

Professor Durval

O professor Durval possui 32 anos e no momento da investigagao
lecionava Quimica ha oito anos. Mestre em Quimica Analitica, ele
concluiu a licenciatura em Quimica e logo em seguida foi aprovado no
concurso para professor do Ensino Médio. E professor efetivo na escola
onde foi desenvolvida esta pesquisa e também leciona em outra
instituicdo. O colégio onde o professor Durval leciona é o mais distante
do centro da cidade, e atende estudantes de classes sociais populares. Em
sua maioria, os estudantes sio filhos de operarios da construgio civil e
de prestadores de servicos domésticos.

Por meio das observagbes e da entrevista, notou-se que Durval se
isentava da responsabilidade de fazer o aluno aprender, afirmando que a
escola em que trabalhava possuia poucos investimentos, e criticava a
maneira como se financia a educagio basica publica no Brasil. Ele também
atribuia culpa aos estudantes, sustentando o discurso de que nao
possuiam interesse em aprender. Durval se aproximava de docentes
descritos por Sa Earp (2009) como aqueles que:

Nas entrevistas, os professores ndo se incluiam nas explicagées sobre o nio
aprendizado dos alunos. Segundo os docentes, os estudantes nio aprendem por
um algum ‘problema’ pessoal (ou por falta de vontade de aprender ou porque suas
familias eram desestruturadas ou porque nio tinham interesse). Os professores
nio se responsabilizam pelo fato do seu aluno nio aprender. E como se o
aprendizado fosse um dom que alguns recebem e outros nio; e para aprender é
preciso ter esse dom (p. 626).
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Questionado sobre a importancia de estabelecer dialogos na sala de
aula e se esses didlogos podem contribuir para uma melhor
aprendizagem, o professor responde:

Sim, sim, com certeza... por que quando discute a gente sai do campo da abstragdo e
passa para oralidade e nesse didlogo a gente vai minando as duvidas, a gente vai tirando
0 que ndo foi compreendido bem pelo aluno, vai reforcando alguns conceitos, vai
tentando esclarecer de alguma forma um pouco menos formal, um pouco mais no
linguajar do aluno, e ele acaba compreendendo quando a gente explica coisas que
acontecem no dia a dia deles, alguns conceitos que eles podem ver e que ocorrem no
seu cotidiano” (Professor Durval)

Mesmo afirmando a importéncia do didlogo em sala de aula para a
aprendizagem, durante as observagdes Durval se limitava a fazer
perguntas que conduziam a respostas que se encaixavam nas lacunas que
ele deixava em suas iniciagdes, sem promover cadeias de enunciagdo mais
longas envolvendo os estudantes. Esses momentos de interagdes nio
eram frequentes e quando ocorriam era por iniciativa do professor. Ao
adotar um modo de controle imperativo (BERNSTEIN, 1990b), Durval
permanecia quase todo o tempo de suas aulas bastante sério, e era
notavel que os alunos tinham receio de perguntar ou mesmo responder
alguma pergunta do professor. Seu forte enquadramento sobre a
comunicagdo n3o cedia espaco para conversas paralelas nem
oportunizava a emergéncia de qualquer tema desvinculado da Quimica do
programa escolar.

Naio fazia parte do perfil de Durval conhecer seus alunos, pois ndo
os chamava por seus nomes, chamando-os de “rapaz” ou “moga” quando
queria pedir siléncio diretamente a algum aluno ou aluna em particular.
Durval sempre permanecia a frente da sala de aula, utilizando a lousa ou
o projetor; ele ndo percorria a sala de aula caminhando entre os alunos.
Nessa turma alguns alunos que se sentavam sempre ao fundo da sala de
aula permaneciam usando telefone celular com fone de ouvido, sem
prestar atengao ao professor. O professor nio os admoestava para evitar
esses comportamentos, e apenas reclamava quando conversavam alto ou
atrapalhavam o andamento da aula, situagdao na qual o professor pedia
para o aluno ou aluna a se retirar da sala. Assim, com base em nossas
observacbes e registros, por meio do modelo “centro-periferia”,
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caracterizamos a pratica pedagégica do professor Durval como
“periferia”. Segundo Sa Earp (2009, p. 622) “quando alunos da periferia
conversam em voz baixa, escrevem em cadernos de outras matérias ou
dormem, os professores nio interferem no sentido de impedir tais
atitudes, caso ndo ‘atrapalhem’ a aula para os alunos do centro”. Esse era
o comportamento observado nas aulas de Durval.

Professora Marina

A professora Marina trabalha em escolas publicas ha mais de 25 anos
e, desde o inicio de sua carreira, leciona as disciplinas de Quimica e
Biologia. Ela é graduada em licenciatura em Quimica, em Biologia e em
Pedagogia, e é bacharel em Zootecnia. Ela possui especializagio em Meio
Ambiente e Desenvolvimento.

Em relagdo ao colégio em que Marina leciona, este também atende
estudantes das classes sociais populares, que em sua maioria residem em
bairros mais centrais da cidade. Essa escola é considerada uma das
melhores escolas publicas da cidade, devido a sua gestio e a sua estrutura
fisica, que se encontra em um bom estado. Assim como no colégio do
professor Durval, possui apenas turmas de Ensino Médio. Muitos
estudantes sdo oriundos de escolas particulares, por razdées que sio
variadas, tendo em vista que é maior o numero de oportunidades
proporcionadas pelo sistema de cotas, pelo Programa PROUNI, além de
questdes financeiras, ja que o Brasil vem enfrentando uma crise
econdmica. Dentre essas razdes, a organizagdo técnico-administrativa
dessa escola atrai a atengdo dos pais e dos estudantes. Diferentemente
do outro colégio publico observado, este realiza reuniao mensal com os
pais, quando a diregio, os professores e funcionarios podem dialogar com
os pais ou responsaveis dos alunos.

Com base em nossas observagdes e por meio da estrutura “centro-
periferia”, caracterizamos a pratica pedagogica da professora Marina com
seus alunos do tipo “centro”, pois todos os alunos sdo parte integrante
da aula. Na maioria das aulas observadas, ela organizava a sala em circulo,
rompendo com a tradi¢do da organizagdo dos alunos por fileiras. Marina
interpelava-os por seus nomes, oportunizava-os a ir a frente da sala para
apresentar trabalhos e/ou seminarios. Quando algum aluno faltava,
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Marina procurava saber o motivo. Muitos alunos dessa turma observada
haviam estudado com ela no Ensino Fundamental, e chegavam ao Ensino
Médio ja conhecendo o seu perfil como professora de Ciéncias. Quando
os alunos conversavam de modo a comprometer o andamento da aula, a
professora fazia uma pausa e os repreendia, invocando a sua atengio para
ela. Com agBes como essas, tornava-se perceptivel que Marina buscava
envolver os alunos em suas aulas, o que é capaz de gerar efeitos benéficos
para o alunado.

Quanto as estratégias usadas pela professora para interagir com seus
alunos, verificamos o uso predominante de questionamentos, sendo que
algumas vezes sua iniciativa assumia a forma de uma problematizagio.
Durante a entrevista, a professora falou sobre a importincia de
estabelecer didlogos em sala de aula, mesmo com as dificuldades
encontradas:

A gente sempre coloca o contetido tentando fazer que eles relacionem este contetido
com a realidade deles, com aquilo que eles conhecem, com aquilo que eles vivem, com
o cotidiano, para que eles possam expressar o que eles sabem e as duvidas também, e,
assim possam dialogar e discutir.

Ainda que defendesse sua importancia, Marina reconhecia a
dificuldade em praticar o didlogo com seus alunos. Isso reverbera as
conclusées de Macedo e Mortimer (2000), de que os professores tém
nogdo da importancia da dialogia para o ensino de Ciéncias, porém, na
pratica, eles tém dificuldade em desenvolvé-Ia, talvez pelo fato de a ciéncia
assumir um discurso de autoridade, “no qual os significados sdo fixos e
nio se modificam quando estabelecem contatos com outras vozes” (p.
156). Marina também ressalta as dificuldades observadas em seus alunos
em manter um didlogo ou uma discussiao sobre determinado contetdo:

A maioria tem dificuldade em estabelecer didlogos. Eles ndo tém essa prdtica na sala de
aula. Geralmente ndo se costuma fazer isso. Entdo realmente eles tém dificuldades. Uns
mais por conta até da prépria personalidade, uma questdo de timidez e outros por falta
mesmo de conhecimento, de estarem seguros no que eles vdo falar. As vezes até sabem,
mas ndo querem se posicionar. Mas mesmo com as dificuldades, a gente consegue fazer
com que eles falem, verbalizem aquilo que eles conseguem entender. Os contetdos que
possuem cdlculos, eu acho que eles possuem mais dificuldades em dialogar, entender e
também os contetdos que eles precisam de uma base maior. Entdo ds vezes eles vém
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de uma escola que nem trabalha Quimica no nono ano, por exemplo, entdo eles ndo
tém base nenhuma.

Professor Carlos

No momento de nossa observagio, que se deu no inicio de 2016, o
professor Carlos lecionava Quimica ha 14 anos, porém havia apenas trés
anos trabalhando na escola onde foi feita a investigagdo. Ele lecionava
nesse momento em outras duas escolas privadas. Apesar de exercer o
magistério todo esse tempo, ele apenas concluiu a licenciatura em
Quimica no final de 2014. Em relagdo ao colégio, este é considerado o
melhor da cidade, entre as escolas particulares. Esta localizado em um
bairro distante do centro, o que dificulta a locomogio para quem nio
possui veiculo, e atende alunos provenientes de familias de classes média
e alta da cidade e regido.

A relagdo do professor Carlos com a turma observada pode ser
considerada como do tipo “centro-periferia”’, pois diferentemente dos
outros docentes, o professor Carlos selecionava alguns de seus alunos
para interagir, respondendo os questionamentos de alguns e
negligenciando as intervencbes de outros. O modo como Carlos
interatuava podia levar a crer que apenas um grupo de estudantes tivesse
mais interesse na aula que os demais. Isso pode ser observado no
fragmento de uma aula:

Carlos — Bora gente, vai bater e eu preciso terminar isso hoje.
Aluno — Espera um pouco professor.
Carlos — Ndo, alguns ja terminaram.

Este pequeno dialogo ilustra a maneira como o professor, mesmo
que de forma inconsciente, segrega alguns alunos entre aqueles a quem
o ensino esta dirigido e os que permanecem a margem, como caracteriza
Sa Earp:

Os alunos do ‘centro’ tém suas respostas corrigidas prontamente pelo professor.
Os alunos da “periferia” ndo sdo atendidos imediatamente pelo professor. Os
alunos da periferia sio menos chamados individualmente pelo professor. Os alunos
do centro sdo mais chamados para ir ao quadro. Os alunos da periferia recebem
menos contato visual do professor durante a explicagdo da matéria. O professor
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conhece os alunos do centro pelo nome, os outros sdo tratados como grupo.
Quando alunos da periferia conversam em voz baixa, escrevem em cadernos de
outras matérias ou dormem, os professores ndo interferem no sentido de impedir
tais atitudes, caso ndo ‘atrapalhem’ a aula para os alunos do centro (2009, p. 622).

Professor Bento

O professor Bento é licenciado em Quimica e trabalha apenas em
uma escola privada, ministrando aulas do Ensino Médio. Concluiu a
graduagcdo em 2016, porém ja possuia cinco anos de experiéncia no
magistério, pois ministrava aulas de Matematica antes de concluir a
licenciatura. Mesmo nd3o possuindo muitos anos de experiéncia
comparado aos demais professores, notamos que Bento possuia uma
boa relagio com os alunos, expressando um bom envolvimento afetivo,
chamando-os por seus nomes e sendo normalmente bastante
atencioso. Durante a realizagdo de exercicios, o professor se dirigia
individualmente a cada um dos estudantes, buscando entendé-los e
ajuda-los com suas duvidas.

A escola em que Bento trabalhava era a que apresentava a melhor
estrutura fisica da cidade, com um espago de convivéncia bastante amplo
e bem arborizado. As salas possuiam ar condicionado, computador com
projetor, cadeiras e mesas de boa qualidade. O ensino nesta escola
abrange desde a Educagdo Infantil até o terceiro ano do Ensino Médio.
Estava localizada em um bairro abastado da cidade, sendo frequentada
majoritariamente por alunos oriundos de familias de classe média.
Entretanto, quando comparada a escola do professor Carlos, nesta escola
também frequentavam alunos oriundos de familias pertencentes a
estratos sociais mais baixos, pois os valores das mensalidades eram mais
em conta comparados a outra escola particular.

De acordo com a estrutura “centro-periferia”, caracterizamos a sua
pratica pedagégica como do tipo “centro”, semelhante a Marina, pois
todos os alunos formavam parte integrante da aula. Bento se dirigia a
todos os alunos, caminhava entre eles e tinha o habito de organizar a sala
em circulo. E interessante salientar que, de acordo com S Earp (2009, p.
627), “alunos com condi¢bes menos favorecidas socialmente também
podem estar no ‘centro’ do ensino”, como é o caso dos alunos de Marina,
que s3o pertencentes a familias de estratos sociais mais baixos.
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O professor Bento considerava importante o uso da dialogicidade
no ensino de Quimica e buscava introduzi-la por meio de
questionamentos, afirmando que nos primeiros topicos abordados no
primeiro ano, como histéria da Quimica e o estudo da matéria, os alunos
ndo possuem dificuldade em participar dos didlogos. Para Bento, o didlogo
é importante porque ajuda o aluno a transitar entre o que é ensinado e
o cotidiano destes.

Analise dos dados

Conforme explicado anteriormente, observamos as aulas durante o
ensino de dois contetidos. Mais adiante, apresento episddios de aulas sobre
os Estados Fisicos da Matéria dos professores Durval e Marina e episodios
de aulas sobre os Modelos Atémicos dos professores Carlos e Bento.

A aula do professor Durval que analisamos durou 45 minutos.
Durante esse tempo, o professor fez perguntas que versavam sobre os
tipos de estados fisicos da matéria, sobre os processos endotérmico e
exotérmico, energia, temperatura, conceitos de ponto de fusio e
ebulicio, dentre outros. O docente se posicionou sempre na posi¢ao
frontal, enquanto seus alunos estavam organizados em fileiras, que era
possivel notar no fundo da sala certa desordem.

A seguir, apresentamos as andlises que incluem o principio do
enquadramento e possiveis relagdes com o tipo de estrutura centro-
periferia. O episdédio selecionado representa a tendéncia da pratica
pedagdgica de Durval com respeito a este principio.

Durval: Podemos classificar como processo endotérmico/exotérmico
respectivamente as mudangas de estado? Qual o processo endotérmico e
exotérmico? Processo endotérmico é aquele que absorve energia, por exemplo, as
passagens do estado solido para liquido, liquido para gasoso, certo? Esta
absorvendo energia. Exotérmico, ou seja, liberagdo de energia, do liquido para o
sélido, do gasoso pra liquido, ta? Entdo quais processos ali vocé pode chamar de
endotérmico e exotérmico?

Aluna: A gente nem sabe o que ¢é isso ai. ((risos))

Durval: E o que eu acabei de falar, eu acabei de falar. Endotérmico absorve energia,
por exemplo, quando eu estou la derretendo um cubo de gelo ele ndo estd
absorvendo energia?

Aluna: Ta.
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Durval: E um processo endotérmico. Quando agua no estado gasoso estd
passando para o estado liquido ela esta liberando energia e é um processo
exotérmico, ta? Entdo qual que é 0 ...

Aluna: Ah, agora vocé explicou direitinho.

Durval: Processo endotérmico, a liquefagdo é passagem do estado o que? Gasoso
pra liquido né? Condensagio, também, gasoso pra liquido. Solidificagdo, liquido pra
solido. Fusio e evaporagdo ndo, entdio A, B e C primeiro é um processo
endotérmico ta? Solidificagdo é um processo exotérmico?

Aluna: Sim

Durval: Sim, né isso? Entdo é a letra A né?

Aluna: D.

Durval: Oxe, nio, endotérmico. Fusdo, desculpa confundi aqui. Endotérmico,
fusdo. Liquefagdo, exotérmico. Fusdo ta absorvendo calor né isso? Passando do
estado sélido pra liquido ta, entdo seria o que no caso? Seria a D e a E né? E
liquefagdo é mudanca de estado do gasoso para liquido liberando energia,
exotérmico ta? Confundi.

Aluna: E normal.

Durval: Acontece. Olhem esse caso aqui oh, José dirige pelas ruas da cidade numa
noite fria. ... Vocés ai, vocés ndo querem ir la fora nio? Conversar um pouco. ((O
professor faz essa pergunta ao grupo de alunos que estava conversando
incessantemente))

Alunos: Nio.

Durval: Hein? Querem?

Aluno: Nio professor.

Durval: Mas vio, vocg, vocg, vocg, vocé pode ir la. Vdo 14 bater papo la fora.
Vocé pode ir, vocé, vocé pode ir. Vocg, vocé.

Sob o ponto de vista da teoria de Bernstein, atribuimos o grau de
enquadramento como forte em relagdo a selegio e a sequéncia, pois
Durval controla a comunicagdo durante quase todo o tempo, atitude que
corrobora com o fato de uma consideravel parte do tempo da aula
permanecer sob o comando de sua voz. Além disso, ao longo de toda a
aula, ele seleciona as respostas dos alunos, conduzindo-os a elaborar aquela
que ele deseja. Quanto a ritmagem, o enquadramento também é forte,
como quando realiza perguntas e nao disponibiliza muito tempo para que
os alunos respondam. Durval tampouco explora as respostas emitidas.

Notemos neste fragmento que Durval interrompe sua aula para se
dirigir aos alunos que estavam conversando no fundo da sala, e pergunta-
os se querem sair. Apesar de os alunos afirmarem que desejam
permanecer em sala, o docente pede que saiam. Estes alunos nio estavam
focados na aula e ndo prestavam aten¢io ao que o professor expunha.
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Na3o observamos, durante a aula, nenhum esforgo ou atitude do docente
em atrair esses estudantes a discussio do que estava sendo abordado.
Conforme mencionado, caracterizamos a pratica pedagdgica do
professor Durval, de acordo com o modelo centro-periferia, como
“periferia”. Acompanhando Sa Earp (2009), sugerimos que estes
estudantes que foram solicitados a sair da sala ndo eram incluidos no
ensino por Durval, e o Unico momento observado no qual o professor
se dirige a eles é para solicitar que se retirem da sala.

E possivel sugerir que o tipo de estrutura “periferia” apresentado
na aula do professor Durval geralmente é orientado por um
enquadramento forte. Isso se deve ao fato de o professor controlar a
comunicagdo, sem ceder muitos espagos para a participagdo dos alunos
nas interagdes discursivas. Segundo Sia Earp (2008), os alunos com
condi¢Ses sociais mais simples tendem a ter seus espagos menos
privilegiados em salas de aula. Vale destacar que os alunos do professor
Durval sdo oriundos de familias pertencentes as classes socioeconémica
mais vulneraveis.

Observamos algo diferente na aula de Marina:

Aluno 1: A matéria pode se transformar. De que forma isso pode mudar a forma
de consumo da sociedade?

Aluna 2: Pode ser transformada através da reciclagem, fazendo novas coisas para
serem consumidas, como o alimento que pode virar adubo e a madeira que pode
ser reciclada e ser transformada em novos objetos, entre outros.

Marina: Ta certo?

Aluno 3: Eu espero que sim.

Marina: Entdo vamos, a matéria pode se transformar?

Alunos: Pode.

Marina: Entdo como é que eu posso transformar, matéria é tudo que a gente...
tudo que existe e pode ser tocado. Entdo, eu posso transformar essa matéria nio
posso!

Alunos: Pode sim.

Marina: Mas existem varias maneiras de transformar essa matéria, ndo existe?
Entdo eles deram o exemplo aqui do alimento se transformar em adubo, se eu
transformo esse resto de alimento em adubo, eu estou colaborando com o niao
actimulo de lixo. Mas de que maneira esse alimento vira adubo? Ocorre o qué com
ele?

Aluno 4: Processo.

Marina: Um processo de qué?

Aluno 4: Uma transformagdo da matéria.
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Marina: Mas pra ele se transformar ocorre um processo, um processo quimico,
ocorrem reagbes quimicas com este alimento e essa reagdo quimica forma uma
nova substancia. Entdo tirando alimento, outro material que se transforma. Qual é
a outra maneira que n3o seja quimica que eu posso transformar algum material que
eu consumo?

Aluno 5: Papel?

Marina: Papel, como é que eu posso transformar?

Alunos: Mas o papel pode reciclar.

Marina: Reciclar o papel. Quando eu reciclo o papel, esse papel vira o qué?
Aluno 5: Papel.

Marina: Papel. E transformagio quimica?

Aluno 6: Fisica, porque ndo tem reagdo quimica.

Marina: Se eu nio transformo essa matéria em outra, entio nio ocorre uma
formagdo de uma nova substéncia, eu tenho uma transformagio fisica. Quem pode
me dar exemplos de outras transformagdes fisicas? ((pausa e conversas))

Marina: Outras transformagdes fisicas?

Aluna 2: O vidro.

Marina: O vidro.

Aluna 7: O gelo.

Marina: O gelo! E, porque sé mudou de estado né? Mudou de fase. Mas assim
gente, entdo nessa transformagido quimica ela pode colaborar, tanto a quimica
como a fisica pra acabar com o aciimulo do lixo? Pode?

Aluno 5: Pode.

Marina: Pode? Essas transformagdes que essas substincias sofrem, essas
transformag&es quimicas ou fisicas elas podem ser Uteis para acabar com o acimulo
do lixo?

Aluna 2: Pode, e como pode.

Neste episdédio pode-se notar que a professora Marina interage
com diversos estudantes estimulando-os a expressar o que eles pensam
a respeito da transformagdo da matéria. A docente realiza uma
mediacdo entre as ideias expostas pelos estudantes, considerando nio
apenas o que eles tém a dizer do ponto de vista do discurso cientifico
que estd em construgdo, mas também o que cada um tem a dizer de
acordo com seu ponto de vista particular. Notemos que a professora
ao indagar: “Qual é a outra maneira que nao seja quimica que eu posso
transformar algum material que eu consumo!”, distintos alunos
respondem o que a professora nio esperava e de forma que nio condiz
com o discurso cientifico “Papel” “Mas o papel pode reciclar”. Todavia
essas respostas niao foram ignoradas pela professora, mas aproveitadas
para a elaboragio de outras perguntas, até que o aluno 6 responde
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“Fisica [...]”, o que faz com que a professora inicie outros
questionamentos em torno dos exemplos de transformacgdo fisica
“Quem pode me da exemplos de outras transformagdes fisicas?”.

Atribuimos ao grau de enquadramento em relagdo a selecdo e a
sequéncia um valor fraco para este episédio, pois a professora
compartilha o controle da comunicagdo com os alunos, o que propicia
uma “certa” autonomia pelos estudantes durante a discussdo inicial.
Notemos que logo no inicio da aula hd uma pergunta que estimula os
estudantes a pensarem além do contetdo trabalhado “[...] De que forma
isso pode mudar a forma de consumo da sociedade?”, o que seria comum
numa aula de Ciéncias se a professora tivesse imediatamente respondido.
Porém uma aluna responde-o logo em seguida “Pode ser transformada
através da reciclagem, fazendo novas coisas para serem consumidas [...]”.
Marina segue desenvolvendo sua aula por meio das perguntas e respostas,
e trata de aproveitar as respostas dos alunos mesmo quando estas fogem
ao “roteiro” prescrito da aula. Deste modo, ela dissimula frente aos
alunos o controle que exerce na comunicagdo, o que estimula sua
participacdo nas interagdes. Constatou-se também um ritmo com
enquadramento fraco durante a aula de Marina, pois ela ndo controla o
tempo que os alunos usam a palavra, deixando-os a vontade para expor
as suas opinides e ideias.

Com efeito, caracterizamos a pratica pedagogica da professora
Marina de acordo com Sa Earp (2009) como sendo centro, ja que
geralmente “s3o aulas em que todos os estudantes sdo parte integrante
da aula: o professor se dirige a todos, ndo se percebe um ntcleo, a palavra
circula entre os alunos” (Sa Earp, 2009, p. 624). Isto nos leva a sugerir
que a estrutura do tipo “centro” tende a estar associado a graus de
enquadramento mais fraco apresentado pela docente, ja que todos os
alunos sdo oportunizados a expressar suas ideias e opinides.

Da mesma forma que Durval, Carlos se posicionava na frente da
sala, sempre em pé, e seus alunos permaneciam sentados organizados em
fileiras. Aqui mostramos um episédio da aula de Carlos em que ele
discute caracteristicas do &tomo com seus alunos.

Carlos — Agora deixa eu fazer uma pergunta para vocés aqui da frente, o atomo

ele tem uma respectiva massa num tem, onde se localiza toda massa do atomo? (A
coordenadora pedagdgica entrou para dar um aviso)
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Carlos - Sim gente continuando, eu fiz uma pergunta, eu fiz uma pergunta até
provocativa mesma, eu perguntei onde se localiza toda massa do atomo, alguém
capaz de responder, olha sé &, existe uma relagdo que diz que massa é igual prétons
mais néutrons né, prétons e néutrons estdo aonde no atomo?

Aluno - Nucleo

Professor — No niicleo, entdo toda massa do atomo esta no nicleo?

Alunos - Sim.

Carlos - Foi provado que o elétron tem massa, certo, uma massa minima mas
existe ta, entdo nem toda massa atémica encontra-se no nucleo, os elétrons que
estdo localizados na eletrosfera também tem o que, tem massa é uma massa
minima, mas tem massa né, isso foi provado na época em que os elétrons eram
chamados de raios catédicos, onde um feixe de luz, que representava esses raios
que hoje sio considerados como elétrons, eram capazes de movimentar uma
estrutura e se movimentava essa estrutura é porque existia uma forga e a forga é
0 que massa vezes aceleragdo, entdo se tem massa, se tem forga tem massa, entdo
esses feixes de raios catodicos eram capazes de movimentar uma estrutura e foi
descoberto que o elétron também tinha massa, entdo o ideal é que vocés entendam
que nem toda massa do atomo esta localizada no nuicleo. Gente, quando a gente
fala de matéria né, nés vamos comegar a partir desse estudo da matéria, existem
alguns conceitos que precisam ser realizados, por exemplo, o que é matéria?
Aluno - Tudo aquilo que tem atomo.

Carlos — Tudo aquilo que tem atomo é o conceito, mas ta muito limitado, eu
queria um conceito mais amplo.

Aluno - Tem massa.

Carlos — Tem massa, ocupa espago, quem mais poderia falar a respeito do atomo,
ou da matéria perdio, ocupa lugar no espago certo, existem umas propriedades
que caracterizam a matéria, quais sdo elas? Propriedades gerais, propriedades
especificas, propriedades organolépticas lembra?

Alunos - Nio

Carlos exerce um controle na comunicagiao que se caracteriza por
um enquadramento forte. De acordo com Bernstein (1990, pag. 59),
“quando o enquadramento é forte, o transmissor, explicitamente,
regula as caracteristicas distintivas dos principios interativos e
localizacionais que constituem o contexto comunicativo”. Por meio de
seu controle sobre a comunicagio, Carlos procura conduzir os
estudantes a responderem aquilo que somente ele tem certeza da
resposta, como quando ele diz “[...] mas td muito limitado, eu queria
um conceito mais amplo”.

A sala de aula de Carlos possui a tendéncia de estrutura do tipo
“centro-periferia”, pois ele se dirige apenas a alguns alunos como quando
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ele diz: “agora deixa eu fazer uma pergunta para vocés aqui da frente, o
atomo ele tem uma respectiva massa num tem, onde se localiza toda massa
do atomo?”. Sa Earp (2009) identificou em um estudo que esse tipo de aula
em que o professor seleciona alguns alunos para ensinar é o tipo que mais
aparece em suas analises. No caso da aula de Carlos, nossas observagdes
levam a pensar que ele acredita que alguns alunos tém mais potencial para
aprender Quimica, o que o isenta de ensinar para alunos que aparentam
nao ter interesse ou que possuem dificuldades na aprendizagem. Sa Earp
(2009, pag. 626) afirma que “os professores nio se responsabilizam pelo
fato do seu aluno n3o aprender. E como se o aprendizado fosse um dom
que alguns recebem e outros n3o; e para aprender é preciso ter esse dom”.
Nossa analise de Carlos sugere que o tipo de estrutura “centro-periferia”
¢é orientado por um enquadramento forte.

A semelhanca de Marina, Bento incentiva a participagio de todos os
estudantes:

Aluno - E isso ai, alguma pergunta? ((siléncio))

Bento — Pessoal. Alguma pergunta sobre o atomo ai de Thomson?

Alunos— Nio.

Bento - Ninguém vai perguntar?

Aluna A - Por que ele chamou o atomo de pudim de passas?

Aluno B - Porque parece com o pudim de passas.

Aluna A - Ah ta.

Bento - E vocés acham parecido com o pudim de passas?

Aluno - Eu n3o.

Bento - Entdo.

Aluno - Mas se no livro ta dizendo que parece, entdo parece.

Aluna - De repente o pudim de passas daquela época parecia mesmo. Mas o que
minha mie faz é diferente desse ai que vocé mostrou no slide. Nada a ver. ((risos))
Bento - Olha gente. Vamos ter cuidado com uma coisa. Nem tudo que esta no
livro significa que esta correto. O livro foi escrito por pessoas e essas pessoas
podem cometer erros. Alguém mais tem alguma pergunta ai? Qual a evolugio do
modelo de Thomson em relagdo ao modelo de Dalton apresentado pelo grupo
anterior?

Aluna - Ué professor. O de Thomson é mais novo.

Bento - E tem o que de mais novo!

Aluno - A descoberta do elétron.

Bento - Exato. A descoberta do elétron. Ou seja, a partir de Thomson a matéria
passa a ser considerada uma provavel condutora de eletricidade. Dalton nao
afirmou isso. Por isso, € uma evolugdo. Ta bom entido. Vamos aplaudir o grupo.
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Neste episddio Bento estimula seus alunos a fazerem perguntas ao
grupo que acabou de apresentar: “Pessoal. Alguma pergunta sobre o
atomo ai de Thomson?”. Os alunos respondem de forma unissona:
“Nao”. Porém o professor insiste: “Ninguém vai perguntar?”’, o que
impulsiona uma aluna a elaborar um questionamento “Por que ele
chamou o atomo de pudim de passas?”’. Porém, a discussdo sobre o
atomo ser “parecido” com um pudim de passas é estendida pelo
professor envolvendo os demais alunos “E vocés acham parecido com o
pudim de passas?”. Um aluno da equipe responde que nio acha parecido,
mas que se o livro didatico estd informando que parece, entdo ele aceita,
um exemplo da autoridade que os livros didaticos exercem sobre os
estudantes. Uma aluna diz que o pudim que a mde dela faz em casa é
diferente e, logo em seguida, o professor aproveita a deixa e alerta seus
alunos sobre o cuidado que eles devem ter com as informagdes que estdo
contidas nos livros didaticos.

A aula de Bento possui um enquadramento fraco, pois o professor
permite e encoraja a participagao dos alunos. Além disso, a sequéncia dos
conteldos nio foi controlada pelo professor, pois os alunos da equipe
tiveram autonomia para expor suas ideias bem como suscitar discussdes
pertinentes, o que nos leva a concluir que o grau do enquadramento em
relagdo a sequéncia é fraco. Da mesma forma a ritmagem, que analisada
do ponto de vista das discussbes e explicacbes do conteido apresenta
um grau de enquadramento fraco, pois Bento ndo controla ou limita o
tempo para a discussao.

Conforme a caracterizagdo que apresentamos anteriormente do
professor Bento, a estrutura apresentada em sua aula é do tipo “centro”,
pois todos os estudantes sdo integrados a discussdo.

Consideracoes finais

Este capitulo procurou desenvolver interlocugdes existentes entre
as perspectivas da teoria do discurso pedagdgico de Basil Bernstein e a
estrutura ou modelo denominado de “centro-periferia”. Com isto, foi
desenvolvida uma andlise do discurso pedagdgico em aulas de
professores de Quimica de quatro escolas do Ensino Médio no interior
do estado da Bahia.
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Nossa analise evidenciou que as praticas pedagdgicas, no que diz
respeito as interagdes discursivas dos quatro professores observados,
tanto da escola publica (Durval e Marina) quanto da escola privada
(Carlos e Bento), apresentaram diferengas e similaridades. Durval e
Carlos foram os docentes que mais mantiveram um enquadramento forte
em suas aulas, o que esté associado a uma estrutura do tipo “periferia”,
em que, nos casos analisado, apenas os alunos que apresentavam algum
dominio da linguagem da quimica faziam parte da aula de forma efetiva. Ja
as aulas de Marina e Bento apresentaram uma tendéncia em possuir um
enquadramento fraco, permitindo uma maior participagdo nas interagdes
discursivas. Esses docentes procuravam interagir com todos os seus
alunos e exploraram suas ideias, apresentando o tipo “centro” em que as
falas dos estudantes eram valorizadas, mesmo nos momentos em que nio
correspondiam ao discurso cientifico.

Com efeito, por meio do modelo centro-periferia de Sa Earp foi
possivel distinguir a pratica pedagdgica dos quatro professores, que
apresentaram distintos estilos ao ensinar. Ainda que esses estilos possam
ser atribuidos a idiossincrasia de cada um, eles parecem reforcar os
aspectos evidenciados pela andlise das interagdes discursivas.

Das aulas investigadas, concluimos que os estudantes menos
favorecidos socioeconomicamente, como os alunos de Durval, sio
aqueles que estdo a receber a pratica pedagdgica mais empobrecida, com
respeito as interagbes discursivas. Seus repertoérios discursivos, com
relagdo a Quimica, podem resultar mais limitados que os estudantes das
escolas da professora Marina e do professor Bento, que adquirem
maiores oportunidades para falar e interagir e, como efeito disso,
aprender Quimica. Embora os estudantes de Marina apresentem maior
vulnerabilidade social do que os estudantes de Carlos e Bento, eles sdo
contemplados com uma pratica pedagdgica rica em interagbes dialdgicas
e do tipo “centro”. Sugerimos que isto se deva a experiéncia em sala de
aula e 3 idiossincrasia da professora Marina, que conforme descrevemos,
possui mais de 25 anos de docéncia, além de ser uma docente que sempre
participa das discussGes sobre as tendéncias atuais no ensino de Quimica
ocorridas em nosso ambiente académico.

Por outro lado, os estudantes de Carlos, mesmo estudando em uma
escola com boa estrutura fisica, sdo contemplados por uma pratica
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pedagédgica limitada, no que diz respeito ao modelo de estrutura centro-
periferia. Sugerimos que isso ocorre devido ao modo de agir do docente,
ou seja, a sua particularidade e maneira em ministrar suas aulas.
Conforme mencionado, o professor Carlos permaneceu mais de dez
anos lecionando Quimica sem possuir a licenciatura em Quimica. Talvez
esse fato tenha gerado particularidades em seu discurso que propiciaram
a predomindncia da estrutura centro-periferia, ou seja, situagdio em que
o ensino era direcionado apenas a alguns alunos.

O estudo sugere também que uma pratica pedagdgica com
enquadramento forte orienta um tipo de estrutura “periferia”’, o que
nao é favoravel para a aprendizagem dos alunos, pois pode leva-los ao
fracasso escolar. Enquanto que praticas pedagégicas com
enquadramento fraco orienta um tipo de estrutura “centro”, em que o
professor oportuniza e estimula todos os estudantes a expressarem
suas ideias, podendo conduzi-los ao recebimento de um ensino mais
qualificado. Por fim, defendo que quanto maior o poder e o controle da
comunicagdo existente nas relagdes entre professores e alunos,
maiores serdao as chances desse discurso reproduzir as desigualdades
dentro de uma sociedade.
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CAPITULO 11
Formacao inicial de professores de quimica: contribuicdes de
Basil Bernstein para pensar o curriculo e os saberes docentes

Beatriz dos Santos Santana
Rosilene Ventura de Souza
Bruno Ferreira dos Santos

Introducao

Neste capitulo apresentamos um ensaio que aborda a teoria do
dispositivo pedagdgico de Basil Bernstein e suas contribuicbes para uma
Sociologia da formagdo de professores de Quimica. Nosso objetivo é
contribuir para o debate em torno a formagao dos professores de Quimica
sob uma perspectiva sociologica, a qual considera a organizagio do
conhecimento, isto &, do curriculo e a natureza dos discursos, ou seja, das
praticas pedagdgicas como cruciais para a aquisicao dos saberes docentes.

A teoria de Basil Bernstein constitui-se como um importante marco
tedrico para a investigagdo em educagio e, dado o seu rigor conceitual,
¢é possivel desenvolver estudos nos varios niveis do sistema educativo,
considerando nio sé as multiplas relagdes entre esses niveis, mas também
as relagdes que se estabelecem entre esse sistema e a sociedade
(MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019). No entanto, como observado por
Ensor (2004), Bernstein ndo dedicou muita atengdo a formagido de
professores, apesar de sua teoria fornecer os meios necessarios para
discutir a formagdo a luz de seu pensamento. Neste sentido, ainda que
discretamente, algumas pesquisas realizadas no Brasil buscaram
desenvolver este dialogo, mais especificamente com a formagio inicial de
professores, a exemplo de Rodrigues (2014), Santana (2015), Santana
(2017), Santos e Santos (2017; 2019), Silva (2019).

Neste capitulo, temos como caso de estudo o curriculo do curso
de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual de Feira de Santana
- UEFS, no estado da Bahia. A escolha do curso se deu devido a uma das
autoras deste capitulo ser professora formadora neste curso e vivenciar
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ativamente esse curriculo. Por meio dos eixos formativos que compdem
sua estrutura interna, foi possivel verificar como o discurso pedagoégico
da formag@o inicial de professores pode ser estruturado, transmitido e
adquirido, e como estes processos em torno ao discurso pedagdgico
repercutem na aquisicio de saberes pelos futuros professores.

Iniciaremos este capitulo apresentando uma discussio da regra
recontextualizadora da teoria do dispositivo pedagdgico de Basil
Bernstein e da recontextualizagdao dos curriculos dos cursos de formagio
de professores. Em seguida, apresentamos o curriculo do curso de
Licenciatura em Quimica da UEFS por meio do qual sera discutida, com
nossas lentes teoricas, a aquisi¢ao de saberes docentes na formacio inicial
de professores. Por fim, discutimos a respeito do discurso pedagogico,
suas regras e seu papel na formagao de professores de Quimica.

A teoria do discurso pedagodgico e a recontextualizagio dos
curriculos

A teoria do discurso pedagégico de Bernstein é considerada uma
teoria sociolégica critica. Nesse sentido, a escola é entendida nao
somente como um espago de reproducio cultural e social, mas também
como detentora de um potencial para a transformagio na estrutura de
poder na sociedade. Por sua vez, o carater reprodutor ou transformador
da escola esta relacionado, entre outros dmbitos, com a prépria pratica
pedagdgica dos professores (SANTANA, 2017). De acordo com essa
teoria, mobiliza-se o conhecimento educacional formal por meio do
curriculo, da pedagogia e da avaliagdo. O dispositivo pedagdgico é aquele
que regula fundamentalmente a comunicagdo nas relagdes sociais,
atuando de forma seletiva sobre o potencial de significados (BERNSTEIN,
1998). Assim Bernstein define a sua teoria como um conjunto de trés
regras: as distributivas, de recontextualizagido e de avaliagdo
(DOMINGOS et al., 1986).

A fungdo das regras distributivas é a distribuicdo de diferentes
formas de conhecimento, as regras de recontextualizagdo regulam a
formagdo de um discurso pedagdgico especifico, enquanto que as regras
de avaliagdo tém a fungdo de avaliar como a pratica pedagdgica transmite
os critérios no nivel da produgio e da regulamentagido da consciéncia
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(BERNSTEIN, 1998). As trés regras do dispositivo pedagogico se
relacionam entre si de forma hierarquica, em que a regra de
recontextualizagao deriva da regra de distribuicdo e a regra de avaliagio
deriva da regra de recontextualizagio (BERNSTEIN, 1998). Esse conjunto
de regras sio formas de controle social, pois as relacbes de poder e
controle presentes na sociedade sdo transportadas para o interior da
escola e reproduzidas por meio delas (MAINARDES; STREMEL, 2010).

Bernstein explica as relagbes de poder e controle presentes na
sociedade por meio dos conceitos de classificagio e enquadramento. O
conceito de classificagdo (C) refere-se as relagdes estruturais e permite
determinar o grau de isolamento entre diferentes categorias e diversas
areas do conhecimento. O enquadramento (E) refere-se as praticas
interativas, ao controle que as categorias (professor, alunos, etc.)
possuem durante o processo de comunicagio (BERNSTEIN, 1996). A
classificacdo e o enquadramento podem assumir distintos valores que
representam o quio isoladas estio as categorias, ou seja, seus valores
espelham as relacbes de poder, e o controle da comunicagio,
respectivamente.

As trés regras do dispositivo pedagdgico, segundo Ensor (2004),
refletem em trés aspectos de uma Sociologia para a formacdo de
professores. As regras distributivas resultam em relagbes entre, que
correspondem, na formagio de professores, aos seus modos de
regulacio externa pelo aparelho estatal; as regras recontextualizadoras
refletem as relacoes dentro, e dizem respeito a natureza do discurso
pedagdgico e a sua estruturagdo interna; ja as regras de avaliagdo se
constituem de relagdes com, tornando explicita a forma como o discurso
pedagogico € distribuido a diferentes grupos, como o de professores-
alunos (ENSOR, 2004).

Ao pensarmos na formagio de professores, o estudo dos discursos
pedagégicos produzidos por meio da transmissio-aquisicio do
conhecimento pode ser um caminho promissor para compreendermos
como ocorre a produgio e a aprendizagem dos saberes docentes. Desta
forma, as regras de recontextualizagdo nos fornecem as ferramentas para
compreensdo da estrutura interna da formagio de professores e a
natureza de seu discurso pedagogico.
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O discurso pedagogico é criado por meio das regras de
recontextualizagio. E essa regra que desloca o discurso do seu contexto
original (oficial) em que foi produzido, para outro contexto (pedagogico)
em que este discurso é modificado e relocado (MAINARDES; STREMEL,
2010). O discurso pedagodgico é gerado, portanto, por um discurso
recontextualizador, este por sua vez, cria ©Os campos
recontextualizadores e agentes com fungdes recontextualizadoras
(BERNSTEIN, 1998).

Deste modo é possivel distinguir o Campo Recontextualizador
Oficial (CRO) regulamentado politicamente pelo Estado, por meios dos
sistemas legislativos (DOMINGOS et al., 1986). No caso da formagao de
professores é o que chamamos, por exemplo, de Diretrizes Curriculares.
E o Campo Recontextualizador Pedagégico (CRP), regulado pelos
agentes universitarios e escolas de formagdo docente, por exemplo
(DOMINGOS et al., 1986).

Neste sentido, os conceitos de recontextualizagio e discurso
pedagégico contribuem para o entendimento da estruturagio dos
projetos pedagégicos de cursos (PPC’s), desde a sua preconizagio nos
textos oficiais até o seu desenvolvimento no ambito dos cursos de
licenciatura (SILVA; ESTEVINHO, 2021). De acordo com Santana (2015),
mesmo que os professores busquem contemplar todas as indicagdes e
orientagdes presentes nos documentos oficiais, ainda assim elas serdo
recontextualizadas, pois serdo realocadas ao contexto da sala de aula com
diferentes sujeitos e variaveis, ou seja, a recontextualizagio ocorre a
partir do momento que os textos' sdo reposicionados, ainda que de
forma inconsciente.

Podemos dizer que a estrutura institucional dos cursos de formagédo
de professores é um contexto de reprodugio que tem o seu discurso
pedagdgico marcado pelo tempo e pelo espaco e, de acordo com
Bernstein, é nesse contexto social que a pratica pedagdgica é realizada,
por meio da producido e reprodugio cultural (SOUZA, 2017). Logo, a
pratica pedagdgica desenvolvida nos cursos de formagiao docente ocorre

" Um texto é tudo aquilo que comunica. O texto também pode ser “legitimo” quando,
qualquer atividade realizada pelo adquirente é utilizada como objeto de avaliagdo
(BERNSTEIN, 1998).
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por meio das relagdes sociais entre transmissores e adquirentes?, sejam
eles professores formadores-alunos de licenciatura.

A universidade, a escola, o curriculo e os professores tém papel na
reproducdo cultural e nas injusticas e desigualdades sociais no mundo
contemporaneo. Essas desigualdades se reproduzem a cada nivel
educacional e nos faz requerer mudangas nas politicas publicas de
curriculo e de formagio de professores (SOUZA, 2017). Neste sentido,
compreender como a formagio inicial se constitui como um espago de
transmissdo-aquisicio de conhecimento e um espago de aquisi¢do e
aperfeicoamento dos saberes docentes, é um dos objetivos destacados
na pesquisa em educagio (SANTANA; SANTOS, 2017).

O processo de recontextualizagio identificado no modelo de discurso pedagégico
diz respeito a transformagdo de um texto que, desde o campo de produgio do
conhecimento, sofre inimeras transformagées até que esteja pronto para o uso
por alunos e professores, na sala de aula. Assim, como resultado deste processo,
constitui-se um novo texto que sera adaptado mais vezes no processo de
elaboragio de materiais didaticos e que, mais uma vez, sera transformado na pratica
pedagdgica (GALIAN, 2008, p. 245).

Estamos de acordo com Santana (2017) que um dos maiores
desafios da profissdo docente ¢ a recontextualizagio do conhecimento e,
no caso dos professores de Quimica, é reelaborar o conhecimento dessa
ciéncia transformando o que foi ensinado e aprendido na universidade
para ensinar nas escolas em que atuam com todas as suas
particularidades. Isto requer mais do que o conhecimento cientifico da
disciplina, pois é necessario conhecimentos outros e habilidades préprias
da profissdao docente.

Reformas introduzidas nos cursos de licenciatura nas dltimas duas
décadas ampliaram significativamente a quantidade de horas destinadas as
disciplinas de Didatica, de Pratica de Ensino e de Estagio Supervisionado,
no intuito de formar professores que, além de dominar o conhecimento

2 O termo transmissor e adquirente presente no pensamento de Bernstein é utilizado
para a tradugdo das relagdes de poder e controle presente em qualquer comunicagio,
onde os transmissores sdo aqueles que transmitem um cédigo especializado. Estes, por
sua vez, podem ser tacitamente adquiridos por outros agentes na relagio de
comunicagio, ou seja, os adquirentes.
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cientifico, sejam capazes de considerar os processos de ensino e
aprendizagem envolvidos nas atividades docentes. Isto significa
possibilitar a aquisigdo, pelos professores em formagio, dos saberes e
competéncias relacionadas com esses processos e, deste modo, superar
as concepgdes ingénuas de formagio que consideram o conhecimento
do conteldo disciplinar como principal articulador da profissio professor
(SANTANA; SANTOS, 2018, 2019).

Com base no conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades necessarias para a pratica docente e nas orientagdes
decorrentes das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao Inicial
de Professores, objetivamos investigar como o curriculo do curso de
licenciatura em Quimica da UEFS esta estruturado e como essa
organizacio e os discursos da pratica pedagdgica refletem na aquisicio de
saberes docentes. A seguir apresentamos algumas informagdes com base
na revisio realizada no PPC de licenciatura em Quimica da UEFS.

O curso de licenciatura em Quimica da UEFS

A Universidade Estadual de Feira de Santana - UEFS, criada pela lei
2.784 de 24 de janeiro de 1970, teve o inicio de suas atividades no dia 31
de maio de 1976. Localizada na cidade de Feira de Santana, situada a 108
Km da capital do estado, Salvador, que hoje é considerada a maior cidade
do interior Norte-Nordeste em populagio®. A cidade possui duas
universidades publicas, sendo a UEFS a mais antiga e a Uinica estadual. Esta
oferta regularmente 28 cursos de graduagio, sendo 13 bacharelados, 12
licenciaturas e 3 com dupla modalidade. No que se refere,
especificamente, ao curso de licenciatura em Quimica, é um curso
relativamente recente na Universidade, visto que foi implementado no
primeiro semestre do ano de 2011.

Para a criagdo do curso, levou-se em consideragdao a caréncia de
profissionais com formagio especifica para atuarem na Educagido Basica.
Essa logica de criagdo de cursos superiores de licenciatura com base na
caréncia de profissionais ampliou a oferta de vagas em cursos de

3 Feira de Santana é a cidade-sede da regido metropolitana de Feira de Santana. De acordo
com o IBGE censo de 2022, sua populagio era estimada em 619.279 pessoas.
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licenciatura em Quimica a nivel nacional. No entanto, apenas a oferta de
cursos ndo garante a solugido dessa caréncia, pois como discutem Souza
e Santos (2022), as origens do déficit de professores de Quimica nas
escolas dos municipios baianos se relacionam com problematicas
enfrentadas na formagio inicial e no mercado de trabalho.

O PPC do curso apresenta dados estatisticos de 2007 do Ministério
da Educagdo (MEC), que demonstram que a formagdo de professores de
Quimica no pais estava muito abaixo do necessario. Além disso, o
documento destaca outros problemas relacionados ao ensino de ciéncias
na Educagio Basica, como a ocorréncia de professores que lecionam
disciplinas diferentes da sua area de atuagdo. De acordo com pesquisa
realizada por Souza (2017), mesmo com a ampliagdo de ofertas de cursos
de licenciatura, ainda estamos enfrentando um déficit de professores de
Quimica para atuar nas escolas de Educacdo Basica, persistindo o cenario
em que professores com licenciatura em Quimica atuam no Ensino Médio
em outras disciplinas. Similarmente, também é comum encontrar
professores formados em outras areas da ciéncia lecionando a disciplina
de Quimica.

Nesse contexto, o curso foi pensado com o objetivo de formar
profissionais licenciados para exercer as fungdes de magistério no Ensino
Médio e nas séries finais do Ensino Fundamental, bem como contribuir e
atuar junto as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo no ambito
da pesquisa e da extensdo. O publico-alvo do curso sdo tantos os alunos
egressos do Ensino Médio, quanto profissionais que ja exercem o
magistério, mas nido possuem a formagido especifica. Para atender a
diversidade de publico, o curso oferta 30 vagas semestrais no turno
noturno, o que oportuniza que os licenciandos possam conciliar a
formagio académica com o trabalho.

De acordo com o PPC, o licenciado em Quimica devera ter uma
formagio solida que garanta o dominio de contetidos de Quimica, de
técnicas de laboratério e de metodologias de ensino. Sendo assim,
objetiva-se que o curso possibilite a aquisicdo e aperfeicoamento de
diferentes saberes necessarios para a formagdo de cidaddos criticos,
reflexivos e atuantes na sociedade. A criagdo do curso ainda prevé que a
formagdo deve incluir a integracio de diversas areas do conhecimento
necessarias para a atuagdo profissional e a pratica de ensino.
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Desde julho de 2021 o curso tem passado por um processo de
implementagdo de um novo curriculo, como resultado de discussdes
coletivas no ambito do colegiado, da comissdo de professores e das
percepgSes dos alunos. O novo curriculo se apresenta em concordincia
com as Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE/CP n°® 02/2015) e demais
legislagdo vigente.

As novas diretrizes apresentam algumas mudancgas significativas em
relacdo as anteriores. No que se refere a estrutura curricular do curso,
as principais mudangas estdo relacionadas com a criagido de novos
componentes curriculares, a atualizagio de ementas e o aumento da
carga horaria nas diferentes areas de formagdo. Além disso, com o
objetivo de fortalecer a identidade do curso e estimular a identificagdo
dos alunos com a profissio docente, muitos componentes relacionados
com a formagio profissional foram reformulados, criados e deslocados
para os primeiros semestres.

No PPC, o curriculo é descrito como um conjunto de experiéncias
em diferentes espagos formativos que contribuem para a construgdo e
reconstrucdo da identidade profissional. Nesse sentido, a matriz
curricular deve ultrapassar as barreiras disciplinares tradicionais e
possibilitar a articulacdo e didlogo entre as diferentes areas do saber. Em
consondncia com as novas diretrizes, o curriculo do curso esta
organizado em trés nucleos estruturantes e sete eixos formativos. O
Quadro 1 a seguir, define e caracteriza os nucleos estruturantes.

Quadro 1 - Caracterizagdo dos nlcleos estruturantes

Relacionado com a 4reas de formagio

Nucleo | Nicleo de Estudos de o . o
especifica, interdisciplinar e do campo

| Formagao Geral

educacional.
, Nucleo de | Relacionado com a area de atuagio
Nucleo . S , -
Aprofundamento e | profissional; inclui conteldos especificos e

]
Diversificagdo de Estudos | pedagdgicos.

Refere-se ao conjunto de atividades de
Nucleo | Niucleo  de Estudos | enriquecimento curricular: participagio em

m Integradores eventos, programas de iniciagdo cientifica e a
docéncia, etc.

Fonte: Autores.
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O PPC ainda preconiza que os licenciandos adquiram durante sua
formagdo competéncias, habilidades e atitudes necessarias para o
exercicio profissional, tornando-se conscientes do seu papel para a
formacdo de cidaddos e da importancia da reflexdo sobre sua pratica
profissional. Logo, a concep¢ao do curso apresentada no seu atual PPC
prevé a integragio de diferentes areas do conhecimento na formagio do
professor de Quimica. Assim, os nlcleos estruturantes estdo articulados
com os eixos formativos que compdem a matriz curricular do curso. Os
eixos formativos estdo organizados em: Conhecimento quimico;
Conhecimento fisico e matematico; Docéncia, educagio e conhecimento
pedagdgico; Pesquisa; Estagio supervisionado; Pratica como componente
curricular; e Formagio Eletiva.

O eixo | — Conhecimento Quimico — busca qualificar o licenciando
para desenvolver uma série de agdes na Educagio Basica, por meio da
formagdo quimica aprofundada e do conhecimento pratico desta
disciplina. O eixo Il — Conhecimento fisico e matematico — busca
proporcionar bases fisicas e matematicas para compreensio dos
fundamentos da fisico-quimica. Os eixos | e Il se articulam para
fundamentar a formacgio de conhecimentos especificos necessarios para
o professor de quimica. O eixo |l — Docéncia, educagio e conhecimento
pedagogico — destina-se a qualificagdo dos licenciandos por meio dos
conhecimentos pedagogicos e educacionais. De acordo com o PPC, os
componentes deste eixo em articulagdo com os demais deverio fornecer
a formagdo necessaria para a atuagdo na educagio basica.

O PPC versa sobre o desenvolvimento de competéncias
relacionadas com o aperfeicoamento profissional. Nesse sentido, espera-
se que os licenciandos desenvolvam autonomia para atuar nos processos
de ensino e aprendizagem e uma pratica pedagdgica que atenda as
diferentes demandas sociais, regionais, culturais, entre outras. Assim, o
eixo IV — Pesquisa — busca o desenvolvimento de competéncias que
fundamentam e orientam o processo de investigacdo que ira favorecer a
reflexdo e o préprio aperfeicoamento profissional. O eixo V — Estagio
Supervisionado — os componentes deste eixo ocorrem a partir da
segunda metade do curso. Além dos estagios obrigatorios, o eixo V
compreende também o Estagio Nio Obrigatério e Residéncia
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Pedagogica. Este eixo, juntamente com o eixo da pratica como
componente curricular, esta inserido na dimensao da pratica pedagdgica.

De acordo com o PPC, e baseado na Resolugio CNE/CP no. 02/2015,
a pratica como componente curricular é descrita como um conjunto de
atividades formativas relacionadas com os conhecimentos e com a andlise de
aspectos pedagdgicos, mas que nao dependem diretamente da observagio
do espago escolar. Assim, o eixo VI — Pratica como componente curricular
— busca promover a articulagdo entre o conhecimento quimico especifico e
o conhecimento quimico escolar, por meio da mobilizagio de diferentes
conhecimentos e da pratica pedagdgica. Por fim, o eixo VIl — Formagio
eletiva - compreende as disciplinas optativas e complementares, monitoria,
iniciagdo cientifica e iniciagdo a docéncia. Dessa forma, refere-se ao
desenvolvimento profissional por meio de conteldos diversificados, de
acordo com a identificacdo e as escolhas pessoais e profissionais construidas
ao longo do curso.

Em decorréncia das novas diretrizes curriculares, atualmente a
estrutura curricular do curso apresenta 3.297 horas de formagio,
organizadas em Estagio Supervisionado (420 horas), Pratica como
Componente Curricular (450 horas), Atividades Complementares (200
horas), Componentes Curriculares Optativos (165 horas) e demais
Componentes Curriculares (2.062 horas). Essas diretrizes exigiram
reformas significativas nos curriculos das licenciaturas. Compreendemos
que o aumento da carga horaria dos componentes que inserem a
dimensdo de pratica pedagdgica ratifica a importancia de espagos
formativos que favoregam a mobilizacdo e desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias para a recontextualizagio do
conhecimento quimico escolar.

Saberes Docentes na formacao inicial de professores

Formar professores é uma atividade desafiadora e complexa. De
acordo com a Resolugao CNE/CP 02/2015, a formagio inicial do
professor € um processo que precisa estar comprometido com a
melhoria da qualidade social da educagio. Espera-se que essa formagiao
contribua para a consolidagdo de uma sociedade democratica, justa,
inclusiva, e que promova a transformag@o nas estruturas sociais, por meio
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da emancipagio dos individuos e grupos sociais e da valorizagdo da
diversidade. Dessa forma, entende-se que o trabalho docente vai muito
além de ministrar aulas. A elaboragio de atividades formativas,
participacio na constru¢io de projetos politicos pedagogicos,
coordenacdo pedagdgica, gestdo escolar, planejamento didatico e
pesquisa sdo algumas das atividades inerentes a docéncia (BRASIL, 2015).

O exercicio da profissio docente envolve conhecimentos
especificos — cientificos e culturais —, interdisciplinares e pedagdgicos,
bem como valores éticos, politicos, entre outros (BRASIL, 2015).
Reconhecer a pluralidade de saberes inerentes a atividade docente é
fundamental para a autonomia do professor, e para o reconhecimento e
valorizagdo da docéncia enquanto profissio (TARDIF, 2013). Segundo
Tardif (2013), ha diferentes dimensGes do trabalho docente que
atravessam a formacdo, o desenvolvimento profissional e a carreira, as
condi¢des de trabalho, até as caracteristicas das escolas, os programas
escolares, entre outros elementos. Este autor defende que é muito dificil
pensar numa base de conhecimentos do professor desarticulada dessas
dimensdes. E, por essa razio, o reconhecimento e a definicio de uma
base de conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia é um
desafio para as pesquisas na area e para a prépria profissio docente.

Diante dessa complexidade, diferentes autores discutem a base de
conhecimentos, competéncias e habilidades necessarias para a pratica
pedagdgica, organizada em uma variedade de tipologias. Neste capitulo,
apresentamos as contribuicdes de Tardif (2014), Gauthier et al. (2006) e
Shulman (1986, 1987). Apesar de apresentarem diferentes categorias para a
base de conhecimentos docentes, acreditamos que os trabalhos desses
autores também apresentam aproximagdes em suas definigdes. Essas
categorias e definicbes foram Uteis para a revisdo do Projeto Pedagégico do
Curso (PPC) de licenciatura em Quimica da UEFS, objeto de estudo deste
capitulo. Para discorrer sobre as tipologias de conhecimentos e destacar suas
similaridades, apresentamos o Quadro 2 a seguir:
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Quadro 2 - Tipologia de saberes docentes

Formacgao

Formacdo
disciplinar

Formacdo
pedagédgica

Formacdo
curricular

Formacdo
cultural e
experiencial

Tardif (2014)

Saberes
disciplinares

Saberes da
formagao
profissional

Saberes
curriculares

Saberes
experienciais

Gauthier et
al. (2006)

Saberes
disciplinares

Saberes das
ciéncias da
educagido

Saberes
curriculares

Saberes da
tradigdo
pedagogica

Saberes
experienciais

Saberes da agdo
pedagégica

Shulman (1986, 1987)

Conhecimento do
conteudo especifico

Conhecimento pedagégico
geral

Conhecimento dos fins,
propositos e valores da
educagio e de sua base
historica e filoséfica

Conhecimento do curriculo

Conhecimento dos alunos

Conhecimento de
contextos educacionais

*Conhecimento pedagdgico
do contetido

Fonte: SANTANA, 2017.

Com base no Quadro 2 é possivel verificar que as categorias
definidas por esses autores para os saberes docentes implicam que a
formagdao docente precisa contemplar uma formagdo disciplinar,
pedagédgica, curricular, cultural e experiencial (SANTANA, 2017). A
partir da revisdo realizada no PPC de licenciatura em Quimica da UEFS
foi possivel perceber que o documento contempla essas categorias
organizadas em diferentes areas do saber.

Entendemos que a formagdo disciplinar estd associada com a
mobilizagdo de saberes disciplinares de uma area especifica. Dessa forma,

296



nos cursos de formacdo eles podem ser mobilizados e adquiridos por
meio do estudo de diferentes disciplinas. Especificamente em relagio ao
curso de licenciatura em Quimica da UEFS, esses conhecimentos sio
ofertados, por exemplo, por meio dos componentes inseridos no eixo |
- conhecimento quimico, como: Quimica Organica Experimental |,
Estrutura da Matéria, TransformagSes da Matéria, Histéria e
Epistemologia da Ciéncia e da Quimica, entre outros. E também por
componentes do eixo Il - Conhecimento fisico e matematico, como:
Calculo Geral e integral |, Fisica Geral |, etc.

A formagdo pedagdgica relaciona-se com os conhecimentos e
competéncias ligados as ciéncias da educagdo e seus fundamentos
filosoficos, historicos, socioldgicos, entre outros. Tais conhecimentos sdo
essenciais para a formagao profissional do professor e fornecem bases
fundamentais para a pratica pedagégica. A aquisi¢do e mobilizagdo desses
saberes possibilitam refletir sobre e adaptar os conteldos especificos
para o contexto escolar. De acordo com o PPC, a aquisicio desses
conhecimentos ocorre por meio do estudo de componentes inseridos
no eixo Ill - Docéncia, educagdo e conhecimento pedagbgico, como:
Psicologia e Educagio, Relagbes Etnico-raciais na Escola, Politicas
Educacionais, Teorias da Educagdo, Metodologias do Ensino de Quimica,
Didéatica, entre outras.

No que se refere a formagdo curricular, entendemos que se trata
da gestio feita dos saberes disciplinares. Isto é, relaciona-se com a selegdo
e organizagao de conteudos, elaboragao e avaliagdo de materiais didaticos
e instrucionais, etc. Assim, acreditamos que essa formagdo envolve
componentes de diferentes eixos estruturantes - eixos |, Il, lll e eixo IV -
que buscam o aperfeigoamento profissional por meio da pesquisa, e
envolve componentes como: Projetos de Trabalho de Conclusdo do
Curso, Trabalho de Conclusdo do Curso | e Metodologia da Pesquisa no
Ensino de Quimica. Além disso, entendemos que componentes do eixo
V - Estagio supervisionado - que compreende a criacio e
desenvolvimento de projetos de intervencio didatica para o ensino de
Quimica e do eixo VI - Pratica como componente curricular - que busca
articular diferentes areas dos saberes, também colaboram para
mobilizagio de saberes inerentes a formagao curricular.
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Por sua vez, a formacgao cultural e experiencial esta relacionada com
as vivéncias praticas, com a inser¢ado em diferentes contextos
educacionais, com o conhecimento sobre o aluno e suas caracteristicas
sociais e culturais. Entendemos que muitos desses conhecimentos podem
ser mobilizados e adquiridos em componentes dos eixos V e VI. Os
componentes inseridos no eixo de Estagio Supervisionado (eixo V)
envolvem a observacio, a coparticipagio e a regéncia. Os componentes
do eixo Pratica como componente curricular (eixo VI) estio descritos
no PPC como: Quimica e Sociedade |, Experimentagdo Aplicada ao
Ensino de Quimica I, Docéncia em Quimica, etc. Acreditamos que os
componentes inseridos no eixo VIl - Formagio eletiva - que envolve
atividades complementares e optativas, participagio em eventos,
programas e projetos, também se configuram como espagos de
mobilizagdo e desenvolvimento de saberes para a formagio cultural e
experiencial.

E vilido destacar que, embora os conhecimentos da profissio
docente estejam agrupados em diferentes categorias, nio podemos
pensa-los de forma fragmentada. Para Tardif (2014), Gauthier et al. (2006)
e Shulman (1986, 1987) esses saberes estdo intrinsecamente relacionados
e precisam ser revisados, validados e experienciados a luz da pratica
pedagogica, considerando a complexidade inerente a formagdo docente
e aos diversos contextos educacionais. Para Santana (2017), o
conhecimento pedagogico do contetido (SHULMAN,1986; 1987) n3o se
encaixa especificamente em nenhuma das categorias mencionadas, pois
entende-se que este conhecimento engloba e articula todos os demais
conhecimentos citados. Neste sentido, as mudangas orientadas pelas
novas diretrizes visam impactar positivamente na estrutura curricular da
licenciatura e, em consequéncia, na formagio de professores de Quimica.
A revisio no PPC sinaliza que o aumento da carga horaria dos
componentes que compdem o eixo de Estagio Supervisionado e Pratica
como componente Curricular favorecem mais espagos e tempos para a
articulagio, a mobilizagio e o desenvolvimento de diferentes saberes
necessarios para a recontextualizagdo da pratica pedagogica.

E valido destacar que as disciplinas ofertadas nos cursos de formagio
inicial ndo sdo os Unicos espagos para aquisi¢ao e mobilizagdo dos saberes
docentes. Os saberes sio oriundos de diversas fontes, dentre elas, a
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prépria vivéncia na universidade, as interagdes no ambiente de trabalho
e a inser¢io em diferentes contextos sociais (TARDIF, 2014, GAUTHIER
et al, 2006 e SHULMAN, 1986; 1987). Entretanto, entende-se que uma
solida formagido docente exige que os cursos de formacgdo inicial se
configurem como um espago de aquisi¢cao, mobilizagdo e articulagdo de
diferentes saberes.

Em sintese, acreditamos que os cursos de formacao inicial, enquanto
um campo de recontextualizacdo pedagdgica, devem assegurar a
aquisicdo, a articulagio e o aperfeicoamento dos diversos saberes
docentes necessarios para a formacdo inicial. Entendemos que uma
formagdo soélida contribui para a implementacio de uma pratica
pedagodgica eficaz. De acordo com a teoria do discurso pedagégico, a
efetividade da pratica pedagdgica esta relacionada com o texto praticado
e com o seu papel na transformacgido das estruturas sociais (MORAIS;
NEVES, 2005). Nesse sentido, a partir de agora, nos centraremos na
caracterizagdo do curriculo do curso com base na teoria do Discurso
Pedagogico de Bernstein.

Os Discursos regulador e instrucional na formacao de
professores de Quimica

Segundo Bernstein, a recontextualizagio produz um discurso
pedagdgico com regras que criam a comunicagio especializada mediante
as quais selecionam-se os temas pedagogicos. Assim, o autor define o
discurso pedagdgico como uma regra que engloba e combina dois tipos
de discursos: o regulador e o instrucional (BERNSTEIN, 1998), sendo o
discurso regulador o dominante, pois este integra o discurso instrucional.

Podemos distinguir analiticamente os dois discursos: o Discurso
Regulador — DR, trata do controle de ordem social e formas adotadas
nas relagdes hierarquicas da relagio pedagégica, como conduta, carater
e boas maneiras; e o Discurso Instrucional — DI, refere-se a3 ordem
adotada na instru¢do, como a sele¢do de contetdos, a sequéncia e os
ritmos de realizagdo do ensino e os critérios de avaliagio que sio
empregados nele (SOUZA, 2017). E possivel considerar que o discurso
regulador na Universidade é um discurso institucionalizado, que estd na
base da produgdo e reprodugio de normas, valores e ideologias, e ocorre
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por meio das dimensdes de tempo (as relagdes sociais estabelecidas na
comunicagdo) e espago (locais organizacionais que criam relagSes de
posicdo, praticas e categorias dentro da Universidade e entre
Universidade e outros contextos) (DOMINGOS et al., 1986). Ja o
discurso instrucional é realizado na pratica pedagégica no processo de
transmissdo-aquisi¢do e ocupa-se em definir “qué” e o “como” da pratica
pedagdgica (SOUZA, 2017).

Por meio do DR e, especificamente na comunicagio entre
transmissores-adquirentes, que as regras de conduta emergem e passam
a ser chamadas de regras hierdrquicas. S3o elas que estabelecem as
relagdes de poder e controle da pratica pedagogica entre diferentes
categorias envolvidas no processo de transmissio-aquisigdo. Como, por
exemplo, a forma de comunicagdo entre as categorias com posi¢oes
hierarquicas distintas (professor-aluno;  aluno-aluno; entre
disciplinas/interdisciplinar; dentro  das  disciplinas/intradisciplinar;
escola/comunidade; tipos de discurso/académico e n3o académico)
(BERNSTEIN, 2001; MORAIS; NEVES, 2007).

Quando, na pratica pedagdgica, o discurso se ocupa da transmissio-
aquisicdo das regras de realizagio por meio das relagbes sociais da
instrucdo, o DI emerge e se apresenta como um conjunto de quatro
regras, chamadas regras discursivas. Sao elas: a selegdo (momentos em que
ocorre a escolha dos contetidos, materiais didaticos, atividades, etc. a
serem usados na sala de aula); sequéncia (quando é definido o plano de
aula, a ordem de conteldos, atividades, etc. a serem seguidos); ritmagem
(tempo empregado na sala de aula para execugio do plano de aula);
critérios de avaliagdo (momentos em que ocorre a avaliagio da
aprendizagem) (SOUZA, 2017).

Bernstein apresenta as relagdes que definem o discurso pedagogico
presente num contexto de transmissao, em que a dimensio estrutural
do contexto é dada pelas relagdes de poder entre sujeitos, discursos e
espacos/agéncias e a dimensdo interacional pelas relagbes de controle
entre os sujeitos (MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019). De acordo com
as autoras, é possivel aplicar tais relagbes também a contextos de
formacao de professores, desde que se considere
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(-..) formador em vez de professor, professor em vez de aluno, agéncias de formagio de
professores/agéncias exteriores em vez de escola-familia’comunidade e conhecimento
pratico dos professores em vez de conhecimento nio académico (p. 415).

Para a construgdo dos nossos dados e instrumentos de analise,
consideramos no PPC de licenciatura em Quimica da UEFS as relagées
entre PPC-formador, Formador-licenciando. Os conceitos da teoria de
Bernstein nos permitiram construir os indicadores e as categorias de
analise relacionados com as dimensdes em estudo. Os descritores
usados nos instrumentos foram definidos com base em dados empiricos
do texto do PPC.

Figura 1 —Dimensio de andlise do discurso pedagégico do PPC de licenciatura em
Quimica da UEFS

O COMO
Discurso Instrucional

Relagao entre discursos

Intradisciplinaridade
Interdisciplinaridade
Académico/ ndo académico
Cc

O comMmo
Discurso Regulador

Relagdo PPC - Formador
Relagdo Formador-licenciando
Relagao licenciando-
licenciando

Regras Hierarguicas
CeE

Fonte: Adaptado de (MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019).

Ainda de acordo Morais, Neves e Ferreira (2019), esse tipo de
procedimento metodolégico tem sido usado em textos monolégicos
como é o caso do curriculo, pois a mensagem socioldgica transmitida
pelo discurso pedagdgico expressa no curriculo, pode ser analisada com
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base no discurso instrucional e regulador e em termos de o que deve ser
transmitido/adquirido (conhecimentos e capacidades) e do como deve ser
transmitido/adquirido.

No entanto, apos leitura e selecio de excertos do texto do PPC,
consideramos que o mesmo nao era suficiente para a andlise do o que do
discurso pedagdgico. Para essa andlise é necessario acesso a outros
documentos, como os planos de curso das disciplinas, por exemplo. De
modo similar, Morais, Neves e Ferreira (2019), inferem que no caso de
textos monoldgicos, como o curriculo, ndo é possivel realizar analise da
relagdo entre sujeitos e entre espacos sem se basear em inferéncias. Deste
modo, nossas andlises do discurso pedagdgico se concentraram no como
do discurso, que envolve as regras discursivas para compreensio das
relagbes entre diferentes discursos, e as regras hierarquicas para
compreensao das relagbes entre os sujeitos, como descrito pela Figura 1.

O como - Discurso Instrucional

Com base nas pesquisas empiricas desenvolvidas sob a perspectiva
da teoria de Bernstein, a pesquisadora Ana Maria Morais, sua ex-aluna de
doutorado e professora da Universidade de Lisboa, introduziu o conceito
de exigéncia conceitual (SOUZA, 2017). O conceito foi desenvolvido por
meio de andlises das praticas pedagogicas de professores de Ciéncias, e
foi possivel estabelecer relagbes entre discursos (intradisciplinar
/interdisciplinar) e entre conhecimentos (académico/ ndo académico).

Nessas analises sdo utilizados instrumentos que contém uma escala
de graus de classificagdo, sendo o grau muito forte (C**) definido pela
auséncia de relagdo entre os diferentes conhecimentos disciplinares
(intradisciplinaridade) e auséncia de relagdio entre conhecimentos
disciplinares de diferentes areas (interdisciplinaridade) e pela auséncia de
relagdo entre conhecimento escolar e conhecimento do dia a dia (relagio
entre conhecimento académico e nido académico). O grau muito fraco
(C") pode ser definido, na intradisciplinaridade, pela abrangéncia da
relagio entre temas da mesma disciplina, na interdisciplinaridade, por
uma forte relagio entre os conhecimentos de diferentes areas
disciplinares e, na relagdo entre conhecimento académico e ndo
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académico, por uma forte relagio entre estes dois tipos de conhecimento
(MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019)*.

O atual PPC de licenciatura em Quimica da UEFS preconiza uma
matriz curricular para a formacgio do professor organizada de modo que
os contetidos sejam aprofundados em areas interdisciplinares, permitindo
um maior didlogo entre as diferentes areas do saber. Na construgio dos
indicadores de analise para as relages entre discursos e conhecimento
(Quadro 1), levamos em consideragio os eixos formativos que compdem
a matriz curricular do curso.

Tabela 1 - Indicador de Andlise para a relagdo entre discursos interdisciplinares
RELAGOES INTERDISCIPLINARES

Indicador/
Nivel de Cc* (o) (og (om
Andlise
Auséncia de Auséncia de Pouca Abrangéncia
relagdo entre as  relagdo entre as Relagdo de relagdo
disciplinas que disciplinas que entre as entre as
. ) compdem cada compdem cada disciplinas disciplinas
Eixo Formativo- . . . .
o eixo formativo. eixo formativo. No  que que
Disciplinas . .
entanto, essas compdéem compdem
relagbes sdo cada eixo cada eixo
mencionadas formativo. formativo.
pontualmente.
Auséncia de Auséncia de Pouca Abrangéncia
relagdo entre os  relagdo entre os Relagdo de relagdo
Eixo Formativo- | eixos formativos.  eixos formativos. entre os entre os eixos
Eixo Formativo No entanto, essas eixos formativos.
relacoes sdo formativos.
mencionadas
pontualmente.

Fonte: Autores.

Com base na leitura e selegdo de excertos do PCC, foi possivel
construir o indicador de analise para a relagdo entre discursos
interdisciplinares com base na relagdo estabelecida entre as disciplinas
que compde o mesmo eixo formativo e entre diferentes eixos formativos
que compdem o curriculo.

* Para saber mais sobre o conceito de exigéncia conceitual ver Capitulo 8.
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Quando analisamos a relagdo entre os discursos entre as disciplinas
dentro do mesmo eixo formativo (Eixo formativo-disciplinas),
consideramos, apos a revisao das ementas dos componentes curriculares,
dos respectivos pré-requisitos e do fluxograma do curso, que as relagées
interdisciplinares se apresentam dentro de cada eixo formativo e
atribuimos para este indicador os graus de classificagdo que variam entre
C e C", como podemos verificar nos exemplos abaixo.

Quadro 3 — Ementa de componentes do Eixo |
Eixo | — Conhecimento Quimico - C-

EXA XXX — Estrutura da Matéria — Tedrica — 1° semestre

Ementa: Modelo Quimico da Matéria (constituintes e energia); Modelos atémicos: dos
filésofos ao modelo atual; Tabela Periédica e Propriedades periédicas; Teorias de ligagGo
quimica; Forgas intermoleculares; Estados Fisicos da Matéria; Propriedades da matéria;
Métodos de separagdo de componentes de misturas.

EXA XXX — Transformagdes da Matéria — Tedrica — 2° semestre

Ementa: Estudo das transformagoes fisicas e quimicas da matéria; Estados Dispersos da
Matéria: solugbes e coloides; Propriedades Coligativas; Estequiometria e Cdlculo
Estequiométrico; Reagbes dcido-base: conceitos dcido-base de Arrhenius, Bronsted-Lowry e
Lewis; pH; forcas de dcidos e bases. Reagoes redox: eletroquimica; Reagées Quimicas: i)
aspectos termodindmicos; ii) aspectos cinéticos; iii) extensdo das reagoes.

Fonte: Autores.

Apesar das relagdes interdisciplinares ndo serem descritas
detalhadamente, o exemplo acima permite observar que, dentro do
mesmo eixo formativo, os componentes curriculares apresentam
relagSes entre si. As ementas apresentam contetdos que se relacionam
em diferentes disciplinas tedricas e praticas e em momentos distintos do
curso. Como, por exemplo, os estados fisicos da matéria e propriedades
da matéria, contelidos presentes na ementa da disciplina Estrutura da
Matéria e o estudo das transformacgdes fisicas e quimicas da matéria,
presente na ementa da disciplina Transformacdo da Matéria. Essas
relagdes também puderam ser observadas em disciplinas de outros eixos
formativos.

Ressaltamos que, apesar de centrarmos a caracterizagdo nas
ementas apresentadas, ndo limitamos nossa definigdo de curriculo a
descricdo e organizagio dos contetdos. O préprio PPC descreve o

304



curriculo como um conjunto de experiéncias em diferentes espagos
formativos que contribuem para a constru¢do e reconstrugio da
identidade profissional.

Sendo assim, apontamos a necessidade de descrever e apresentar
de forma proeminente as relagdes que devem existir entre as disciplinas,
como meio para favorecer a recontextualizagio de seus conteidos nas
praticas pedagdgicas da formacdo. Por sua vez, foi possivel identificar o
que consideramos ser uma tentativa de explicitar a relacdo
interdisciplinar, em alguns trechos pontuais do texto, como no exemplo
a seguir (Eixo Formativo-Disciplinas).

Quadro 4 - Trecho que explicita a relagdo interdisciplinar
Eixo VI — Prdtica como Componente Curricular — C-

Os componentes curriculares EXA XXX - Quimica e Sociedade | e EXA XXX — Docéncia
em Quimica fazem parte do eixo da pratica como componente curricular (EPCC), sendo
que o primeiro prevé em sua ementa, entre outros dspectos, a condugdo de prdticas
investigativas, a elaboragdo e a execugdo de oficinas temdticas para o ensino Fundamental
e Médio.

Fonte: Autores.

No exemplo do Quadro 4 é possivel identificar uma abrangéncia da
relagido entre as disciplinas que compdem o eixo formativo VI, além de
mencionar a relagdo interdisciplinar de dois componentes curriculares
(EXA XXX - Quimica e Sociedade | e EXA XXX — Docéncia em Quimica), o texto
ainda apresenta a razio pela qual essa interdisciplinaridade é estabelecida
(ambas fazem parte do eixo da prdtica como componente curricular). Importante
advertir que nossa analise ndo contempla aspectos da contextualizagdo
prevista no PPC, visto que consideramos que o documento nio
apresenta elementos suficientes para essa analise.

Assim como no indicador anterior, consideramos que a estrutura
curricular favorece um grau de classificagdo mais fraco para as relagées
entre Eixo Formativo-Eixo Formativo, ou seja, os componentes de
diferentes eixos formativos apresentam rela¢des diretas entre si, como
expresso no exemplo a seguir.
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Quadro 5 - Relagio entre Eixo Formativo — Eixo Formativo

c-
O eixo do conhecimento fisico e matemdtico (ECFM) se articula com o eixo do conhecimento
quimico proporcionando ao licenciando as bases fisicas e matemadticas que contribuem para
o licenciando compreender aspectos dos componentes curriculares de fisico-quimica.

Fonte: Autores.

Neste exemplo do Quadro 5 é possivel identificar que uma relagdo
interdisciplinar entre dois eixos formativos do curriculo é estabelecida
quando explicita as contribuicGes de um eixo para o outro e para os
componentes curriculares de fisico-quimica. Tais relagées foram
observadas em outros trechos do PPC, incluindo a dimensdo de pritica
pedagdgica, que inclui os eixos de Estagio Supervisionado e Pratica de
Ensino como componente curricular.

Embora as relagSes entre a organizacdo do conhecimento tenham
sido objeto de nosso estudo, ndo foi possivel identificar no texto as
relagdes intradisciplinares e as entre conhecimentos académicos e nio
académicos. Acreditamos que estas relagdes ocorram no curriculo do
Curso de licenciatura em Quimica da UEFS e que talvez seja possivel
identifica-las e analisa-las em outros documentos, como planos de curso,
planos de aula e até mesmo na pratica pedagoégica de sala de aula dos
formadores. Lembramos que essas relagbes compdem juntas o nivel de
exigéncia conceitual, cuja calibragem é fundamental para que o curriculo
seja capaz de proporcionar um ensino de qualidade e acessivel para todos
(MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019).

Com base em nossas andlises, o texto do PPC em sua maior
totalidade apresenta um grau mais fraco de classificagdo para as relagées
interdisciplinares. Entretanto, consideramos que o texto do curriculo
precisa descrever de forma mais abrangente as relagdes que devem ser
estabelecidas entre os seus eixos formativos e os eixos formativos e suas
disciplinas para ratificar a sua intencionalidade em estabelecer uma pratica
curricular interdisciplinar. Indicamos que é importante que estas relagdes
fiquem mais explicitas no texto para que os formadores possam usa-las
como base em suas praticas pedagdgicas.
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O como - Discurso Regulador

As regras hierarquicas podem ser caracterizadas no PPC por meio
das relagbes de comunicagdo Ministério da Educagdo-professor,
observando-se a presenca ou auséncia no curriculo dos fundamentos
relacionados com a sua construgdo e implementagdo, e que estio na base
da elaboragio dos PPCs e/ou que justifiquem determinadas opgdes
quanto ao contetldo (MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2019).

Quando estes fundamentos sio explicitos, ocorre uma relagdo de
comunicagdo de enquadramento fraco (E’); do contrario, quando n3o sdo
explicitos, tais fundamentos traduzem uma relacdo de comunicagdo de
enquadramento forte (E*). Isto significa que a explicitagio dos
fundamentos do curriculo em seu texto representa uma interagao entre
0 mesmo e os sujeitos executores. Quando ha uma relagio de controle
da comunicagio com fronteiras pouco estabelecidas, ha um fraco grau de
enquadramento (E).

Ao investigarmos as relagdes de controle da comunicacdo (DR) é
possivel estabelecer trés tipos de relagdes, que consideramos ser: PPC-
Formador, Formador-Licenciando e PPC-Licenciando. Em nossa anilise
do texto do PPC de licenciatura em Quimica da UEFS consideramos que
as relagdes mais presentes no texto foram: PPC-Formador, PPC-
Licenciando. Deste modo, consideramos estas as principais relagdes de
comunicagdo para a construgdo dos nossos indicadores de andlise (Tabela
2).

Tabela 2. Indicador de andlise para a relagdo entre comunicagio
RELACOES DE COMUNICACAO

Indicador/
Nivel de E** E* E- E-
Andlise
Na comunicaco Na Na Na comunicagdo
do curriculo ndo  comunicagdo  comunicagdo  do curriculo sGo
é explicita do curriculo do curriculo apresentadas
a forma de é explicita sdo justificativas
PPC-Formador | atuar do sem apresentadas  fundamentadas
formador. nenhuma algumas sobre a forma de
justificativa justificativas  atuar do
formador.
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a forma de sobre a forma
atuar do de atuar do
formador. formador.
Na comunicagdo Na Na Na comunicagdo

do curriculo ndo

comunicagdo

comunicagdo

do curriculo sdo

é explicita do curriculo do curriculo apresentadas
a forma de é explicita sdo justificativas
PPC- atuagdo do sem apresentadas  fundamentadas
Licenciando licenciando. nenhuma algumas sobre a forma de

justificativa justificativas atuar do
a forma de sobre a forma licenciando.
atuagdo do de atuar do
licenciando. licenciando.

Fonte: Autores.

Apos leitura minuciosa do PPC e sele¢do de excertos para andlise,
identificamos que na relagio de comunicagdo entre PPC-formador,
embora em alguns momentos se verifique um grau mais fraco de
enquadramento (E”), o que predomina no texto é uma relagio de
comunicagdo com um grau forte de enquadramento (E*). Isso pode ser
observado nos exemplos a seguir.

Quadro 6 — Relagio de comunicagio PPC-Formador: Enquadramento muito fraco

E-

A Pré-Reitoria de Graduagdo de Ensino tem estado em sintonia com essa compreensdo sobre
a formagdo profissional dos seus professores e os reflexos na universidade, valorizando a
necessidade de promover a construgdo de um gradativo processo de fortalecimento de
politica e de agoes voltadas a valorizagdo do ensino de graduacdo. Nesse contexto, o
Programa de Formagdo Académica e Contextualizagdo de Experiéncias Educacionais —
ProFACE, que, orientado pelas diretrizes de valorizagdo do ensino de graduagdo, tem por
objetivo promover agées que buscam investir nos professores e gestores institucionais,
propiciando espagos para ampliar as possibilidades de sua formagdo pedagogica e para o
desenvolvimento profissional docente. O ProFACE é direcionado por um conjunto de
principios norteadores e referenciais, objetivos e estrutura, que apontam necessidades
formativas especificas do ser professor universitdrio... (PPC-Formador).

Fonte: Autores.

No primeiro exemplo (E~), é possivel perceber que na defini¢do da
comunicagdo entre PPC-Formador presente no curriculo sdo apresentadas
justificativas fundamentadas sobre a forma de atuar do formador baseadas
nas necessidades, justificativas, orientagdes e principios estabelecidos para
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a formacgao profissional dos seus professores formadores. Deste modo, o
Programa de Formagio Académica e Contextualizagido de Experiéncias
Educacionais — ProFACE -, apresentado no PPC é capaz de trazer
relevantes contribui¢cdes para o curso.

Quadro 7- Relagdo de comunicagdo PPC-Formador: Enquadramento forte

E+

Destacamos aqui o Artigo 13 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) — 9394/96 que trata das
incumbéncias docentes, posto que é relevante para o que aqui se propde:

| — Participar da elaboragdo da proposta pedagégica do estabelecimento de ensino;

Il — Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Il — Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — Estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor rendimento;

V — Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI — Colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade.
E+

Os Estdgios Curriculares deverdo ser supervisionados pelo Professor Orientador de Estdgio,
cujos mecanismos de acompanhamento incluirdo: a) aprovagdo prévia dos planos de
trabalho e/ou projetos desenvolvidos pelo aluno; b) cumprimento das atividades previstas
nos planos de trabalho; c) frequéncia integral nas atividades do campo de estdgio,
controlada através da lista de frequéncia devidamente assinada pelo professor supervisor
da unidade concedente; d) através dos relatos biogrdficos; e) participagdo nas aulas
ocorridas na universidade; f) cumprimento das atividades exigidas pelo componente
curricular.

Fonte: Autores.

Embora essa caracteristica de enquadramento mais fraco na
comunicagio PPC-Formador seja considerada favoravel para a atuagdo
do formador em consondncia com os objetivos do PPC, esse tipo de
relagdo n3o foi observado com frequéncia no documento examinado.
Consideramos que um enquadramento mais forte também aparece na
relacio de comunicagio entre PPC-formador, como podemos observar
nos exemplos do Quadro 7 (E*). Apontamos que para o desenvolvimento
de uma relagio de comunicagdo mais acessivel é necessario que, além de
descrever as atribuigdes do formador, o documento deve apresentar
fundamentos e justificativas para essas atribuigdes.

Ja na relagio entre PPC-Licenciando, o enquadramento de grau mais
fraco foi predominante em nossas analises. Nesse sentido, entendemos
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que o texto busca ser mais minucioso ao comunicar-se com oOs seus
licenciandos, o que torna a comunicagio mais efetiva se comparado com
a comunicagio PPC-Formador. Relembremos que a relagio de controle
entre PPC-formador no texto também representa um espago para a
autonomia e a criagdo curricular docente, que é deixado para
reprodugdo/recontextualizagio da mensagem presente no texto
curricular:

Se é verdade que um curriculo com uma mensagem vaga e pouco clara pode dar
maior autonomia aos professores, também é verdade que essa mensagem pode ser
prejudicial para professores com formagdo académica pouco sélida. Explicitar a
mensagem pedagdgica que é veiculada num curriculo, com indicagio dos
fundamentos que lhe estio subjacentes, pode constituir um fator fundamental para
o processo educativo dado que o conhecimento claro dessa mensagem permite
(ou n3o) a sua recontextualizagdo pelos professores (MORAIS; NEVES; FERREIRA,
2019, p. 427).

Na comunicagio com os licenciandos, o texto busca, com maior
frequéncia, apresentar justificativas fundamentas sobre a sua atuagdo no
curso, como podemos ver no Quadro 8.

Quadro 8 - Relagdo de comunicagdo PPC-Licenciando: Enquadramento muito fraco
=

As normas do ENADE estdo dispostas na Portaria n° 40/2007, alterada pelo MEC em
2010. O ENADE é composto de uma prova geral de conhecimentos e uma prova especifica
de cada drea, voltada a dferir as competéncias, habilidades e contetidos agregados durante
a formagdo. Os estudantes ingressantes participardo apenas da prova geral, que serd
elaborada com base na matriz de referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Os estudantes concluintes realizardo a prova geral de conhecimentos e a prova especifica
da drea. Devem ser inscritos na condicdo de ingressantes todos os estudantes que tenham
iniciado o curso com matricula no ano de realizagdo do ENADE. Devem ser inscritos na
condigdo de concluintes todos os estudantes que tenham expectativa de conclusdo do curso

no ano de realizagdo do ENADE, além daqueles que tenham completado mais de 80%
(oitenta por cento) da carga hordria do curso (PPC-Licenciando).

O licenciando deverd ter a oportunidade durante o seu curso de vivenciar experiéncias de
ensino aprendizagem, através de projetos pedagdgicos com acompanhamento do corpo
docente, organizando e participando de semindrios e conferéncias, além de problematizar
situagdes novas ou do cotidiano com o objetivo de criar possibilidades de solugdes utilizando
a quimica. E indispensdvel que as experiéncias de aprendizagem ultrapassem as tradicionais
técnicas usadas em sala de aula ou em laboratdrios de demonstragdo e que prevejam o
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melhor aproveitamento possivel das horas/atividades programadas, criando condigdes e
incentivo para que os estudantes participem, ainda, de programas de iniciagdo cientifica,
estdgios e intercdmbios (PPC-Licenciando).

Fontes: Autores.

Compreendemos, de acordo as consideragdes de Morais, Neves e
Ferreira (2019), que a forma como o PPC explicita a sua mensagem para
os licenciandos com base em principios e fundamentos torna o texto
mais exigente para todos, o que caracteriza uma relagdo de comunicagao
acessivel e de grande valor para a formagio profissional.

E importante destacar que a relagio de comunicagdo entre PPC-
licenciando emerge com maior frequéncia do texto do que a relacdo de
comunicagdo entre PPC-formador. Consideramos que ambas relages de
comunicagdo devem ser explicitadas no texto do curriculo, de forma a
apresentar justificativas fundamentadas sobre a forma de atuagio dos
seus principais atores. Com base em nossos referenciais, € importante
que sejam admitidos no texto um grau mais fraco de enquadramento,
para que formadores e licenciandos direcionem suas atuagSes indo ao
encontro dos objetivos e fundamentos definidos e defendidos no PPC.

Considerag¢des Finais

O projeto politico pedagdgico do curso de licenciatura em Quimica
da UEFS preconiza a importancia de um conjunto de experiéncias e
saberes que devem ser mobilizados ao longo do curso, bem como a
importédncia da diversidade de tempos e espagos formativos para a
construgdio da identidade docente de seus licenciandos. Este
entendimento foi construido com base nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (02/2015) e no Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI-
UEFS (2011-2015) (UEFS, 2020). Neste sentido, fica explicito ao longo
do texto a preocupagio em articular os diversos saberes que constituem
a formacao inicial do professor de Quimica na organizagao e estruturagao
da matriz curricular do curso.

Com a preocupagio de superar a fragmentagio do curriculo, o PPC
objetivou a construgio de um curriculo interdisciplinar e contextualizado
(UEFS, 2020). Como indicado em nossas analises, o curriculo apresenta
graus de classificacdo fracos (C; C7) na relagio entre diferentes
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conhecimentos. Deste modo, os espacos de mobilizagdo dos saberes
docentes no curriculo sinalizam essa importante mudanga na nova
estrutura do curso. No entanto, identificamos também pouca atengdo a
comunicagdo entre o PPC com seus formadores. Os resultados de nossas
analises indicaram um enquadramento forte (E*) nesta relagdo, o que
pode ser entendido como uma orientagdo mais favoravel a autonomia do
formador ou limitador para a recontextualizagio do curriculo
promovido. Consideramos importante que essa comunicagdo se
apresente de forma mais explicita no texto, para que os objetivos do
curriculo nd3o se percam na recontextualizagio do curriculo realizada
pelo formador em sua pratica pedagégica. Um maior direcionamento na
comunicagio PPC-Formador também ¢é importante para novos
formadores que chegam a instituicdo, pois sera o PPC sua principal
referéncia para conhecer o curso e seus objetivos.

Outro aspecto que nio foi possivel identificar no texto foi a relagdo
entre conhecimentos académicos/ndo académicos (MORAIS; NEVES;
FERREIRA, 2019), que neste caso poderia se referir a relagio entre
conhecimento tedrico/conhecimento pratico do formador. De acordo
com Shulman (1987), em sua pratica pedagédgica o professor langa mao
de dispositivos como a sistematizagdo e organizagdo do curriculo,
materiais, sequéncias didaticas, sistemas explicitos e implicitos da
instituicdo, etc. que irdio compor o seu conhecimento pratico, que por
vezes inibem ou facilitam o seu trabalho em sala de aula. Logo, ele devera
apropriar-se e conhecer os dispositivos, estruturas e contextos do
curriculo para utilizd-lo adequadamente.

Ja a comunicagdo do PPC com seus licenciandos ocorre de forma
mais efetiva no texto, como apontaram nossas analises ao encontrar um
grau mais fraco de enquadramento (E™) para essa relagio. Entendemos
que isso contribui de forma mais expressiva para a mobilizagdio da
construgio da identidade docente dos seus licenciandos.

E importante destacar que a implementacio do PPC de licenciatura
em Quimica da UEFS por nés analisado ainda esta em fase inicial de
implementag@o. Seu inicio se deu de modo remoto no segundo semestre
do ano de 2021 e o segundo semestre de implementagdo teve inicio em
mar¢o de 2022 de forma presencial. Destacamos também que novas
discussdes a respeito do curriculo ja estdo sendo realizadas pelos
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formadores do curso, devido as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formagdao de professores atualmente em vigor (02/2019), que
certamente irdo requerer novas mudangas no seu PPC.

Gostariamos de ressaltar que os resultados obtidos em nossas
andlises compdem um estudo preliminar do curriculo do curso de
licenciatura em Quimica. Outros aspectos devem ser considerados em
andlises futuras, principalmente sobre a pratica pedagégica dos
formadores, pois entendemos que o curriculo proposto e o curriculo
desenvolvido apés o processo de recontextualizagdo, podem apresentar
caracteristicas similares e distintas.
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CAPITULO 12
Caracterizagao de uma pratica pedagogica de Quimica no
Ensino Médio: considerac¢6es sobre o conceito de
Pedagogia Mista

Agda Barbosa dos Santos
Bruno Ferreira dos Santos

Introducao

Ao se considerar a possibilidade de reproducdo das desigualdades
sociais pela escola, torna-se importante identificar praticas pedagégicas
que contribuam com a producio de resultados mais positivos no
desempenho escolar de todos os alunos, independentemente de sua
origem social, de forma a contrabalancar possiveis influéncias do lugar
social na reproducio das desigualdades pelo dispositivo pedagdgico.
Pesquisas desenvolvidas pelo grupo ESSA — Estudos Sociolégicos da Sala
de Aula — demonstraram que é plausivel se sobrepor aos efeitos das
condigdes socioecondmicas dos estudantes sobre o seu desempenho,
mediante o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que favorecam a
aquisicdo de orientagcbes que s3o requeridas para o sucesso escolar,
independentemente do contexto social onde se desenvolvem tais
praticas (MORAIS; NEVES, 2013; PIRES, 2001).

O estudo que se apresenta neste capitulo aproxima-se daqueles que
abordam os desafios com que os professores sdo confrontados em sua
pratica docente e o papel da escola na ruptura do ciclo da pobreza.
Alguns autores tém procurado uma melhor compreensio destas
questdes por meio da pesquisa sobre comportamentos diferenciados do
professor em fungio de expectativas, relacionando-as com os efeitos
sobre os alunos (ALVES-MAZZOTTI, 2008; NEVES,1991). Em particular,
os resultados das pesquisas empiricas desenvolvidas pelo grupo ESSA,
baseadas no referencial teérico de Basil Bernstein, levou Pires (2001) a
propor o conceito de Pedagogia Mista que, no contexto instrucional das
regras discursivas, deve permitir: um maior tempo de aprendizagem pelos
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alunos ou seja, sobre o controle do ritmo da pratica pedagdgica, um
enfraquecimento do controle na escolha de conteldos pelos alunos, isto
é, sobre a sele¢do e em sua ordem de apresentagio ou sequéncia. Além
disso, em uma pratica pedagdgica mista, o professor deve fornecer uma
explicacdo clara e explicita daquilo que se espera do aluno, ou seja, dos
critérios de avaliagdo, uma constante relagio entre os contetdos
abordados na aula de uma disciplina com contetido de outras disciplinas
- as relagdes interdisciplinares, e com os conhecimentos prévios dos alunos
(conhecimentos académicos e ndo académicos).

Esse conjunto de caracteristicas especificas, segundo Pires (2001),
permite ir além das usuais dicotomias encontradas no campo educacional,
como entre pratica progressista versus pratica tradicional. Uma prética
pedagdgica calcada no modelo da Pedagogia Mista permitiria que os
professores, ao levarem em conta todos os estudantes presentes em sala
de aula, contribuissem de fato para elevar o desempenho daqueles em
situacdo de desvantagem, como pode ser parte significativa dos alunos
nas escolas publicas brasileiras.

Neste capitulo, empreendemos uma analise de caracteristicas das
praticas discursivas em sala de aula que favorecam a construcio de
conhecimento cientifico em aulas de Quimica capazes de neutralizar os
efeitos das condigbes socioecondmicas, uma vez que € principalmente
por meio das interagbes discursivas que os alunos sio capazes de se
apropriar dos conhecimentos escolares.

Aspectos tedricos e metodologicos

Para Morais e Neves (2003), os conceitos de classificagdo e
enquadramento podem ser usados nos contextos pedagdgicos da familia
e da escola para analisar as fronteiras entre os espagos, sujeitos e
discursos, e a comunicagio entre os sujeitos. A Classificagdo (C) refere-
se ao grau de manutencio do isolamento entre sujeitos, agéncias/espagos
e discursos e o Enquadramento (E) refere-se as relages de comunicagao
entre os sujeitos no contexto da relagdo pedagégica. O enquadramento
“se refere ao principio que regula as praticas comunicativas das relagdes
sociais no interior da reproducio de recursos discursivos, isto é, entre
transmissores e adquirentes”, (BERNSTEIN, 1997, p. 48, tradugdo nossa)
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e estd diretamente relacionado ao conceito de controle “que transmite
as relagdes de poder dentro de cada categoria e socializa os individuos
nessas relagdes” (BERNSTEIN, 1997, p. 37, tradugio nossa).

De acordo com a teoria de Bernstein, quanto mais isolados forem
os discursos, espagos e agentes, mais forte serd a classificagdao; quando as
fronteiras entre eles sdo esbatidas, a classificagdo se enfraquece. No caso
das relagGes sociais entre transmissores e adquirentes na relagdo
pedagdgica, o enquadramento se fortalece com o grau de controle
exercido pelos sujeitos sobre a comunicagio. Quando o transmissor
nesta relacio nio tem controle sobre a comunicagio, assume-se um
enquadramento fraco.

A Pedagogia Mista, segundo Morais e Neves (2003), compreende
um perfil tedrico que contém caracteristicas socioldgicas em um modelo
que mescla relagdes entre classificagbes/enquadramentos fracos com
classificages/enquadramentos fortes. A classificagdo e o enquadramento
relacionam-se, por sua vez, com as regras de reconhecimento e as regras
de readlizagdo, respectivamente: “Os principios de classificagdao
estabelecem regras de reconhecimento e os principios de
enquadramento estabelecem as regras de realizagio” (BERNSTEIN,
1997, p. 47, tradugdo nossa). Para Morais e Neves (2003), valores
distintos de enquadramento e de classificagdo pressupSem e produzem
diferentes regras de reconhecimento e regras de realizagdo, permitindo que
os alunos reconhegam a especificidade de um contexto definido pelos
professores ou pela escola, e adquiram as regras de realizagdo para a
producdo do texto legitimo para este contexto. Quando os codigos e
praticas da familia estio em conformidade com os cédigos e praticas da
escola, a orientagio do cédigo adquirido previamente pelos alunos facilita
a aquisigdo das regras de reconhecimento (o “que” da pratica pedagogica)
e de realizagdo (o “como” da pratica pedagdgica) do contexto escolar.

Em termos socioldgicos, isso é traduzido por modalidades de pratica
pedagdgica mais favoraveis a aquisicio de contelidos e competéncias, e
que s3o caracterizadas por:

- Regras_hierarquicas com uma classificagdo forte (C+), em que

professor e alunos exercem seus papéis com identidades bem definidas,
porém com liberdade em transitar pelos espacos da sala de aula (C-), e
um enquadramento muito fraco (E”) no controle da comunicagéo, o que
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permite uma maior participa¢do dos alunos no processo comunicacional
da instrugio.

- Selecdo, com uma classificagdo muito fraca (C~), em que a sele¢do
do conteldo pelo professor permite um certo controle dos alunos sobre
aquilo que é apresentado e discutido em sala de aula.

- Na Sequéncia por um enquadramento forte (E*), em que o
planejamento do professor leva em conta os objetivos da série/ano letivo,
as atividades a serem realizadas com os alunos e as necessidades dos
mesmos. De acordo com a dindmica do dia a dia, levando-se em conta o
desempenho dos alunos, o planejamento pode ser revisto, de forma a
promover a aquisigdo, pelos estudantes, das regras de reconhecimento e
de realizacio especificas para o contexto escolar.

- Quanto ao Ritmo, por um enquadramento muito fraco (E7), em
que o planejamento do professor leva em conta as necessidades de
aprendizagem dos alunos, isto &, o ritmo ¢é flexivel, e os alunos podem
opinar sobre o tempo a ser gasto em sala de aula em cada atividade de
ensino. Deste modo, o ritmo ¢ planejado pelo professor, porém de forma
a respeitar o ritmo proprio dos alunos (ver Figura 1).

Figura 1 — Modelo das caracteristicas e dimensées da Pedagogia Mista.

“Conhecimentos™
académicos/nio
académicos

Interdisciplinar

Selecao
E+

No contexto [ Diotascor 3 No contexto
Regulador L /aluno I instrucional
Repras hicriguicas h, / L

Critérios de ™
Avaliacdo
EF++

Fonte: autores
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Neste estudo procuramos, por meio da caracterizagdo da pratica
pedagédgica de uma professora de Quimica no Ensino Médio, identificar
aspectos das interagdes discursivas em sala de aula com base na nogao
de Pedagogia Mista, que contribuem para a aquisicdo do conhecimento
cientifico pelos alunos. Esta pesquisa é de carater qualitativo e teve como
estratégia metodolégica o estudo de caso. Para a construgdao dos dados
foram utilizadas: observacgio e registro em audio de aulas em duas turmas
do segundo ano do Ensino Médio regular de uma escola publica urbana
do municipio de Jequié, estado da Bahia (22 aulas no total); registro em
caderno de campo dos eventos observados; questionario sociocultural
dos alunos, e entrevista semiestruturada com a professora. A observacao
ocorreu entre os meses de julho e setembro de 2014, e as aulas
corresponderam a uma unidade de ensino do ano letivo. O registro das
aulas deu origem as transcri¢des que, por sua vez, foram fragmentadas
em episédios. A selecio dos episddios para analise se orientou pelas
nossas questdes de pesquisa.

Producao de dados e fase analitica

Para a caracterizagdao da pratica pedagdgica da professora foram
utilizados instrumentos analiticos desenvolvidos pelo grupo ESSA e
adaptados aos nossos objetivos da pesquisa. Estes instrumentos,
referidos como indicadores, contribuiram para caracterizar as tendéncias
da pratica pedagdgica observada por meio da andlise dos graus de
enquadramento e de classificagdo, os quais podem variar em uma escala
que abrange valores muito fortes (C ,) € muito fracos (C, E7).

Foram utilizados na caracterizagdo da pratica pedagodgica da

++ [+t
, E

professora episodios das transcricdes dos audios das 22 aulas de duas
turmas, chamadas aqui de turmas B e C. As aulas incluiram os contetdos
Termoquimica, Propriedades coligativas, Lei de Hess, PressGo osmética e
Andlise volumétrica. Com alguns indicadores foi possivel a andlise
comparativa de episddios das duas turmas que envolviam os mesmos

' O que motivou a escolha dessa professora foi a informagio de que seus alunos
apresentavam desempenho escolar acima da média, em comparagdo com outras escolas
publicas da regido, conforme o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) e
os resultados no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
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contetdos, no entanto também foram analisados e comparados episodios
de conteldos diferentes. Assim, optamos pela sele¢io de episédios que
melhor expressassem a tendéncia para a pratica da professora nas duas
turmas, com exemplos de aplicagdo dos mesmos.
Os indicadores apresentados neste capitulo referem-se a:
v" Regras hierarquicas, na relagdo de comunicagio Professor-
Aluno;
Sele¢do, com as Relagdes intradisciplinares;
Sequéncia, na exploragio e discussdo de conteutdos;
Ritmagem, na exploragio e discussdo dos contetdos;
v" Critérios de avaliacio, antes dos trabalhos a realizar.
Por fim, os resultados de nossas analises foram contrastados com
as caracteristicas do modelo de Pedagogia Mista defendido por Pires
(2001).

ASANEN

Composicao social das turmas

Foram utilizados questionarios socioculturais que permitiram tragar
um perfil sociologico das turmas e a composicio social das familias dos
seus estudantes. Questdes sobre a formagio académica dos pais e sua
respectiva profissdo teve como base os argumentos de Bernstein (1997)
sobre a posicdo dos sujeitos na divisio social de trabalho. Também
perguntamos sobre o tempo que os alunos dedicavam aos estudos, como
desenvolviam suas atividades escolares, e se alguém os auxiliava nas
tarefas e atividades.

Quanto a composicdo social da turma B, com base nos dados
obtidos, as familias apresentavam um trabalho especializado na divisdo
social. Com efeito, a maioria dos alunos pertencia as classes médias. Dos
28 alunos da turma, 17 disseram realizar suas atividades sozinhos, 10
contavam com o auxilio dos pais € um aluno recebia aulas de reforgo
escolar. Comparada com a turma C, a turma B era mais disciplinada, e
um Unico aluno monopolizava a atengdo da professora durante os
intercambios discursivos.

A turma C era uma turma bastante comunicativa, e os alunos eram
bastante extrovertidos. Dois deles eram repetentes. Dos 27 alunos da
turma, 15 disseram realizar suas atividades sozinhos, seis contavam com
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o auxilio dos pais e seis recorriam a aulas de reforco escolar. Observa-se
ai uma diferenga, ja que o nimero de alunos em reforgo escolar era
significativamente maior quando comparada a outra turma. Isso pode
indicar que esses alunos nao tinham o lar como segundo lugar de estudo,
um espago necessario tal como discutido por Bernstein para elevar sua
taxa de aquisicdo dos conhecimentos em uma escola com um ritmo
acelerado. Em sua maioria os alunos dessa turma eram provenientes de
familias cujos pais ou responsaveis desenvolviam atividades de carater
manual e, quando comparados quanto ao desempenho nas avaliagdes na
disciplina de Quimica, apresentavam um desempenho um pouco inferior
ao da turma B.

Resultados e discussao

Quanto as Regras hierarquicas

Quadro 1 — Contexto regulador (DR) - Regras hierarquicas na relagdo de comunicagio
Professor-aluno.

Contexto regulador (DR) - Regras hierdrquicas
Relagdo entre sujeitos professor-aluno

combustdo):

Indicador E* E* E- E-
A A professora Privilegia Privilegia uma
Na relagdo professora polariza a uma relagdo relagdo
de polariza o | comunicagdo, | dialégica de sempre
comunicagdo discurso, mas permite | comunicagdo, dialégica de
sem a intervencdo com os comunicagdo
permitir a pontual dos alunos. com os alunos,
intervencdo alunos a permitindo
dos alunos. qualquer troca de
momento, conhecimentos
sem alterar o entre os dois
seu discurso. lados.
TURMA B

Episédio do dia 10/09/14 (Entalpia de combustdo e de formacdo e reacdo de

Professora: O carbono sdlido é aquele residuo que ocorre na queima incompleta do
combustivel, se vocé colocar, por exemplo, um papel na frente vai ver uns pontinhos
pretos ali, é o carbono na forma de fuligem. Na queima do gas de cozinha (butano) a
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cor da chama é que vai determinar se a queima aconteceu de forma completa ou
incompleta: a cor azul determina a combustdo completa, quando o gas esta acabando
a chama comega a ficar alaranjada e comega a escurecer o fundo das panelas, porque
ali é o carbono como fuligem, entdo a chama azul representa a combustdo completa e
a chama alaranjada representa a combustdo incompleta.

Aluna: Perguntas como essa na prova sao bem-vindas.

Professora: A cor da chama?

Aluna: O que a cor da chama representa, adoraria uma pergunta assim.

Professora: Continuando, exceto o hidrogénio que também é um combustivel, mas ndo
é um combustivel féssil, os outros todos que ndés vamos trabalhar que sdo combustiveis
fésseis vdo apresentar uma quantidade de oxigénio no produto formado.

Aluna: Mas ela é completa mesmo assim, Pré?

Professora: Ai vocé vai observar a quantidade do produto formado, se a reagdozinha
estiver formando CO ela é incompleta, se estiver formando CO; ela é completa.

Aluna: Se nio formar nenhuma nem outra ela ndo é féssil, porque Pré?
Professora: Vocé sabe que para ter esse daqui (apontando para o quadro), eles tém
que ter carbono também nos reagentes [...]

TURMA C
Episédio do dia 06/08/14 (Propriedades coligativas: pressdo de vapor de um
liquido):

Professora: El PSIU, nés estamos analisando uma solugdo, quando falamos em
substancias, estamos nos referindo a uma substéncia pura...quando falamos de solugdo
nos referimos a uma mistura [...] suponha que eu vou fazer um macarrio e vou
adicionar sal na 4gua, quando eu adiciono sal na agua o que acontece?

Aluno: Ela vai parar de ferver.

Professora: Ela para de ferver, porque ali esta acontecendo o qué? Alterando a
ebuli¢do, assim, ndo temos mais uma substancia pura, temos agora uma mistura, e
aquela mistura vai ter uma diferenga de ebuligio, se ela parou de ferver significa que
100°C ja ndo é uma temperatura adequada, significa que ela precisa de qué? Elevar a
temperatura, entdo o que seria a ebulioscopia? Seria a elevagdo da temperatura de
ebuli¢do, o que ocasionou a elevagio da temperatura de ebuli¢io?

Aluno: foi a adicdo de uma substancia polar.

Professora: Ou seja, a adicdo de um soluto NaCl que ¢ o sal, o sal ndo é o soluto,
entdo essa ¢ a primeira propriedade coligativa a adi¢gdo de um soluto a uma substéncia
pura ocasiona a elevagido da temperatura de ebuli¢do, essa elevagdo é chamada de
ebulioscopia, entdo aqui o que seria a ebulioscopia? Elevagio do ponto de ebuligio
provocada pela presenga de um soluto nio volatil, El PSIU, porque fala soluto nio
volatil? Porque se o soluto for volatil ele vai evaporar mais facil que a agua, se ele é
volatil entdo ele n3o iria alcangar o ponto de ebuli¢io da 4gua, se misturarmos élcool
e agua a temperatura de ebuli¢do da agua vai continuar sendo 100°C?

Aluno: nio!

Professora: vai, porque vai continuar sendo da agua.
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Aluno: porque o alcool é volatil.

Professora: porque o alcool é volatil e vai evaporar primeiro, entio nio vai ocasionar
a elevagdo da temperatura de ebuligdo da 4gua, entendeu? Por isso tem que ter o qué?
Um soluto nio volatil. Entdo depois a gente vai falar por exemplo, se eu colocar 10g
de cloreto de sédio sal de cozinha a gente diz que a agua vai variar sua temperatura
de ebuligdo, se eu colocar 50g de cloreto de sddio sera que a variagdo sera igual ou
diferente!? Entdo o que vocés acham? Eu disse se eu acrescentar sal vai haver um
aumento na temperatura de ebulicio? Acrescentando 10g de sal ou 50g de sal que vai
influenciar nessa variagio?

Aluno: vai.

Professora: vai, a gente vai entender depois, vai entender que a quantidade de soluto
influencia a concentragdo do soluto ela vai influenciar na variagdo da temperatura de
ebuli¢dol...]

Nas relacoes de poder, em ambas as turmas, a classificagio é
considerada forte (C+), uma vez que, na relagdo professor/alunos, os
papéis encontram-se bem definidos: a professora é aquela que apresenta e
explica os conteldos, e aos alunos cabem responder pontualmente
perguntas retéricas e completar frases da professora. Nas relacoes de
comunicagdo entre Professor-aluno, observaram-se graus de controle
distintos na pratica da professora entre as duas turmas, porém com uma
pequena variagdo. Assim, a pratica da professora apresenta uma tendéncia
de enquadramento forte (E*) na turma B, enquanto que na turma C é
recorrente o uso de um maior controle imperativo na turma, e por isso
observou-se uma tendéncia de um enquadramento mais forte (E*).

Isso pode ser observado nos fragmentos dos episddios
apresentados no Quadro 1. Neles, verificamos que a participagdo dos
alunos no diadlogo com a professora se diferencia qualitativamente, uma
vez que na turma B os alunos fazem perguntas diretamente a professora,
enquanto que na turma C estes apenas respondem as interpelagdes que
a docente dirige a eles, sem haver espago para suas iniciagdes
espontdneas. Em ambas as situagbes, no entanto, a pratica pedagdgica da
professora se afasta do modelo proposto pela Pedagogia Mista, o qual
sugere um enquadramento muito fraco (E”) ao nivel das regras
hierarquicas nas rela¢gdes de comunicagio professor-aluno. Segundo este
modelo, ao permitir maior controle dos estudantes no processo
comunicacional, os professores dariam um maior acesso ao discurso de
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sala de aula e, por conseguinte, ao proprio conhecimento que esta sendo
ensinado.
Quanto a selecio dos contetidos

Quadro 2 - Contexto Instrucional (DI) — Selegdo nas relagées intradisciplinares, quanto
a utilizagdo do contetido em novas situagdes.
Contexto Instrucional (DI) — Sele¢do dos contetidos

Relagdes intradisciplinares

Indicador Cc Cct C (on
Na utilizagdo Ndo sdo As situacoes As situacoes As
do usadas de aplicagdo sdo usadas situagoes
conhecimento situacoes sdo usadas com de
em novas de pontualmente | frequéncia e aplicacdo
situagoes. aplicacdo para sdo permitem
dos exemplificar o | relacionadas sempre
contetdos. conteudo. com outros relacionar
contetidos da outros
Quimica. conteudos.
TURMA B

Episédio do dia 13/08/14 (Continuacdo de propriedades coligativas):

Professora: Aqui! O que é a crioscopia’ A crioscopia esta relacionada com a
temperatura, PSIU, a crioscopia viu Lais*! A crioscopia esta relacionada com a
diminui¢do da temperatura de congelamento, ou seja, a gente sabe que a agua a uma
atm ela congela, a temperatura de solidificagio é a mesma da fusdo, assim ela congela
a dez graus centigrados, mas se a gente adiciona alguma substancia na agua ela n3o vai
congelar a dez graus centigrados, ela vai congelar a uma temperatura menor, ou seja,
se a gente adiciona um soluto vai acontecer o qué? Uma diminui¢do na temperatura
de congelamento ou solidificagdo certo? Entdo a crioscopia é o qué? A diminuigdo da
temperatura de congelamento ou temperatura de solidificagdo ocasionada por soluto.
Por exemplo, alguém aqui ja viu as pessoas jogarem sal no gelo? Por exemplo, quer congelar
uma bebida rapidamente, ai se joga sal e dlcool no gelo, porque? Porque a temperatura de
fusdo do gelo vai cair, entdo vocé vai fazer com que ele fique mais frio dai ele congela mais
rapidamente, entdo o sal no gelo ele serve para congelar rapidamente. E por isso que nos
locais que nevam, eles jogam sal no gelo, para o gelo permanecer congelado ele precisa de
uma temperatura menor, entdo a temperatura ambiente ndo é menor, entendeu, ai ele
consegue derreter.

Professora: Entdo n6s vamos falar de ebulioscopia? Hoje a gente sé esta falando mais
teoria.

Aluno: Gragas a Deus Pré, vamos continuar assim Pro [...].

*Todos os nomes utilizados sdo ficticios.
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TURMA C
Episodio do dia 27/08/14 (Variagdo de entalpia e mudancga de fases):

Professora: Vocés se lembram de alotropia e substancia simples? As substancias
alotroépicas temos como exemplo o carbono (diamante e grafite) e do oxigénio (gas
oxigénio e gas ozénio). Temos também o elemento fésforo na forma alotropica (vermelho)
que estd presente na parte lateral da caixa de fosforo pois o palito contém cloreto de
potdssio.

Alunos: (Mostram-se surpresos e demonstram entusiasmo com a aula).

Aluno: Morria mais n3o sabia disso!

Alunos: (Diante do entusiasmo ficam um comentando com o outro e comegam a
fazer perguntas para a professora também)

Aluno: Ai professora devido ao atrito que ele acende né? Que massa!

Professora: Retomando o contetido! Na alotropia o elemento poderd formar duas ou
mais substdncias simples. No caso do fésforo, apresenta duas formas alotrépicas o vermelho
e o branco.

Alunos: (Conversam entre eles sobre o que seria toxidade. Diante do comentario de
um aluno todos comegam a rir e a fazer brincadeira com esse aluno)

Professora: As formas alotropicas do enxofre sdo ortorrémbicas e monoclinicas.
SILENCIO! Entio gente, nas reacdes utilizamos sempre os exemplos mais comuns:
quem é mais comum, o carbono grafito ou diamante?

Alunos: Carbono grafite.

Professora: Entdo significa que nas reagdes aparecera o carbono mais comum na
natureza. E o oxigénio? Qual a forma mais comum?

Alunos: O,

Professora: E o fosforo? Vermelho ou branco?

Alunos: Vermelho

Professora: Entdo sé para finalizar aqui! Carbono grafito, fésforo vermelho, gas
oxigénio sdo os elementos mais comuns encontrados na natureza. Todos na pagina
200 do livro acompanhem (leitura em voz alta da questio).

Nas relagdes intradisciplinares encontramos uma tendéncia de
classificagdo forte nas duas turmas (C*), ou seja, sio apresentadas
situagdes pontuais em que a professora estabelece relagSes entre
diferentes conhecimentos, por meio de exemplos da aplicagdo daquilo
que esta sendo ensinado. Este resultado representa um afastamento da
pratica pedagogica da professora quando comparadas ao modelo da
Pedagogia Mista, que sugere uma classificagdo muito fraca (C~) para
estas relagdes.

Estes resultados demostram que a pratica pedagogica da professora
se orienta muito mais pelo conhecimento cientifico da Quimica, que pelo
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conhecimento nio cientifico ou conhecimento cotidiano, o qual seria o
conhecimento mais afim aos alunos. Ndo foram observados muitos
episddios em que a professora consegue estabelecer relagdes entre o
conteldo cientifico que estd sendo ensinado com outras formas de
conhecimento, como os episdédios do Quadro 2. Isso pode significar que
a professora possui dificuldades em estabelecer esse tipo de relagbes
entre os conhecimentos.

De acordo com a nogdo de Pedagogia Mista, é necessaria uma
constante relagdo entre os conhecimentos cientificos apresentados aos
aprendizes, os conhecimentos ja anteriormente ensinados e outros tipos
de conhecimentos, sejam eles académicos ou cientificos e os
conhecimentos cotidianos ou de senso comum. Essas relagdes favorecem
os alunos com maiores dificuldades em Quimica e também despertam
seu interesse pela matéria, como pode ser observado no extrato do
episédio da turma C. Neste, podemos ver como o conhecimento
apresentado pela professora no turno 1 motiva a aluna no turno 5 a
emitir seu préprio conhecimento. No entanto, sua intervengdo no
discurso da aula permanece sem um retorno ou aproveitamento pela
professora, que imediatamente retorna ao contetdo cientifico (turno 6).

O afastamento da pratica pedagdgica da professora quanto as
relagdes entre os conhecimentos e sua aplicagio em novas situagdes
pode estar relacionado ao tipo de formagao recebido por ela, em que se
privilegia o conhecimento cientifico sem explorar suas aplicagdes.
Vejamos em seguida como sua pratica pedagogica constréi a sequéncia
dos contetdos.

Quanto a sequéncia dos conteudos

Quadro 3 — Contexto Instrucional (DI) — Sequéncia na exploragio/discussdo dos temas
em estudo

Contexto Instrucional (DI) — Sequéncia dos contetidos
Relagdo professor-aluno

Indicador E* E* E- E-
Na A A professora A professora A professora
exploragdo/ | professora explora os explora os explora os
discussdo explora os contetidos contetidos contetdos,
contetdos | segundo uma alternando a alternando

328




dos segundo determinada sequéncia e, mesmo a
contetidos uma ordem ordem e pontualmente, macro
rigida de aceita as a macro sequéncia,
sequéncia intervengées sequéncia em em fungdo
realizada dos alunos, funcdo das das
por ela. mas apenas intervencées intervencées
ao nivel da dos alunos. dos alunos.
alteragdo da
sequéncia.
TURMA B

Episédio do dia 27/08/14 (Termoquimica):

Professora: Bom dia, olhem so! Nés vamos pular do capitulo dois para o capitulo seis.
(Responde algumas perguntas de alunos que estdo sentados adiante, enquanto a maior
parte da turma conversa entre si).

Professora: SILENCIO! Acompanhem a aula com o livro na pagina 194.
Professora: Hoje vamos trabalhar termoquimica, pois eletroquimica é um contetdo
grande o que dificultaria o término do mesmo no periodo estipulado pela escola e por ndo
ser um contetido muito cobrado no vestibular e ENEM. Por isso saimos do capitulo dois para
o capitulo seis.

Professora: O que significa termoquimica? Termo esta relacionado com
temperatura, que esta relacionada com calor. Entio quando estamos estudando
termoquimica, estamos estudando as trocas de calor, na forma de calor que ocorre
nas reagdes. Essas trocas de energia podem ocorrer em forma de dois processos:
Exotérmico e endotérmico. No processo exotérmico ocorre liberagdo de calor e na
endotérmica absorgdo de calor. Alguém pode me dar um exemplo de um processo
exotérmico?

(Alunos conversam entre eles)

Aluno: Combustzo.

Professor: Que reagio ocorre na combustio?

Aluno: fogo, calor

Aluno: fusio

Professor: Sio reagdes de queima. Alguém pode dar exemplo de uma reagdo
endotérmica?

Aluno: Uma panela aquecida seria?

Professora: E. Depende de como estd cozinhando, pois, a fusdo ndo é uma reagdo é uma
mudanga de estado.

Aluno: Entio fala ai?

Professora: Sé voltando: nas reagdes de combustdo, a madeira é o combustivel, o
oxigénio € o comburente e a queima vai liberar o gas carbénico mais calor; quando
nos aproximamos da fogueira, nés percebemos o calor que esta sendo liberado. E se
queimarmos a parafina? Vocés sabem que ela queima, s6 que o calor liberado na
queima da vela é diferente do liberado na queima da madeira. Um processo
endotérmico é a fotossintese. Para que ela ocorra ela precisa de qué? As plantas
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realizam fotossintese mediante absor¢io do calor proveniente do sol, entdo é um
processo endotérmicol...].

TURMA C
Episédio do dia 25/08/14 (Termoquimica):

Professora: Abram os livros na pdgina 192 e fagam siléncio! Saimos do capitulo dois e
vamos para o capitulo seis, pois eletroquimica é um contetido grande o que dificultaria o
término do mesmo no periodo estipulado pela escola e por ndo ser um contetido muito
cobrado no vestibular e ENEM.

Professora: Termoquimica. Esse assunto traz a memoria de vocés alguma coisa’
Termo vem de que?

Aluno: Temperatura.

Professora: (Escreve no quadro a data e o contetido da aula)

Professora: Termo esta relacionado com temperatura e temperatura com a agitagdo
das moléculas e associamos a algumas sensagdes. Em Quimica refere-se a trocas de
energia. Lembrando que no estado gasoso a agitagdo das moléculas sera maior que no
estado sdlido, ou seja, o grau de agitagdo das moléculas faz com que tenham energia,
também chamada de energia cinética e esta energia fara com que ocorram as reagdes
quimicas e essas reagdes dependem da quantidade de energia que pode ser absorvida
ou liberada por ela [...]

Observou-se na pratica pedagdgica da professora semelhangas entre
as duas turmas quanto as regras de sequéncia: a professora é quem
determina a sequéncia dos contetidos que sio apresentados em aula, sem
o envolvimento dos alunos na definicio na ordem de apresentagdo dos
contetdos curriculares. Neste caso, podemos dizer que a pratica
pedagédgica da professora em ambas as turmas apresenta uma tendéncia de
grau de enquadramento muito forte (E™), afastando-se do modelo
proposto pela Pedagogia Mista, no qual se espera um enquadramento forte
(E*), em que o professor faz seu planejamento e determina a sequéncia dos
contetdos levando em consideragio os objetivos que se pretende alcangar,
porém aceita altera-la mediante manifestagio dos alunos.

A preocupagio em cumprir o programa concebido pela coordenagdo
da escola faz com que os contetdos sejam apresentados em um ritmo
intenso e, consequentemente, muitos alunos ndo conseguem se apropriar
desses conhecimentos da forma esperada. De acordo com um dos alunos
em resposta ao questionario a unidade passa muito rdpido o que dificulta a
aprendizagem (Extraida do questionario dos alunos - TURMA C).
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A professora, no entanto, considera que seus alunos sio de certa
forma privilegiados em comparagdo com alunos de outras escolas da
rede publica, pelo fato de ela dispor de trés aulas semanais ao invés de
apenas duas:

Entrevistadora: No questiondrio os alunos questionaram muito sobre o
tempo! O tempo! Isso ndo seria uma desvantagem?

Professora: Assim, sdo 50 minutos de aula como todas as escolas, embora
nas outras [escolas] a quantidade de aulas de Quimica sdo duas e aqui, sdo
trés aulas. Isso faz com que eu consiga avangar em termos de contetdo. Eu
percebo que posso avancar com eles, entdo eles tém uma bagagem
diferenciada, eu falo sempre com eles quando participam das Olimpiadas: levem
em consideragdo que vocés tém uma bagagem melhor que outro aluno de escola
publica.

Apesar disso, o grau de enquadramento muito forte para a
sequéncia dos contelidos nos indica que a professora nao aproveita o
privilégio de contar com uma aula extra para permitir que seus alunos se
envolvam mais na construgio do programa desenvolvido em sala de aula.
Um grau mais fraco poderia retira-los da posicdo passiva em que sio
enquadrados, mobilizando-os em sua relagio com o conhecimento
quimico apresentado pela professora.

Quanto a ritmagem

Quadro 4 - Contexto Instrucional (DI) — Ritmagem na exploragio/discussio dos
conteldos

Contexto Instrucional (DI) — Ritmagem
Relacdo professor-aluno

Indicador E*™ E* E E-
Na A A professora A A professora
exploragdo/ professora repete professora pergunta aos
discussdo dos | ndo repete situagoes jd sempre alunos se
contetidos ou explora exploradas, repete estdo a
situacgoes jd explicando situacoes ja | acompanhar
tratadas. pontualmente | exploradas | a exploragdo
Em caso de as dividas e e esclarece dos temas,
duvidas, chamando a as duvidas reformula,
remete os atencdo dos dos alunos explora de
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alunos ou alunos no sempre que | outra forma

para o momento em | elas surgem. | e promove o
estudo em que elas debate e
casa ou surgem. reflexdo
para aula sobre os
de revisoes. mesmos.

TURMA B
Episodio do dia 15/08/14 (Pressdo osmética):

Professora: A questdo 64 vou fazer, depois vocés analisem ai, na 64 fala assim: analise
as solugdes aquosas a seguir discriminar [...] quem perdeu a ultima aula presta atengdo, eu
falei que um soluto pode ser molecular ou iénico, ai eu falei quem sdo os solutos
moleculares? Eles sdo a glicose, a sacarose e frutose...a pressio de vapor da solugdo
trés é mais alta do que a solugdo quatro, quem é que tem maior pressio de vapor!
Como é que ¢ a relagdo da pressido de vapor com adi¢do do sélido, ela aumenta ou
ela diminui?

Aluno: ela diminui

Professora: se eu tenho uma maior concentragdo, maior pressdo de vapor ou menor?
Aluno 1: menor

Professora: Por que é menor?

Aluno 1: quanto maior a concentragdo menor a pressdo.

Professora: a gente tem que pensar direito, vamos pensar! Nés sabemos que a
concentragdo ela aumenta com o efeito coligativo, qual é o efeito coligativo que ocorre com
a pressdo...eu falei que quando a pressdo aumenta o efeito coligativo que estd relacionado
a isso é a tonoscopia, agora o que é a tonoscopia? A diminuigdo da pressdo de vapor, significa
0 que, que quanto maior a concentragdo menor a pressdo de vapor...

Professora: (a professora tenta ilustrar o que esta explicando no quadro, com o uso
de um grafico) O ponto de congelamento da solugdo quatro é mais alto, o que
acontece com o ponto de congelamento, eu tenho que entender o que acontece...
Aluno 1: quanto maior a concentragdo menor ponto de congelamento...diminui....
Professora: qual tem menor concentragio?

Aluno 1: a quatro. [...]

TURMA C
Episédio do dia 13/08/14 (Pressdo osmética):

Professora: [...] A questio 64 vou fazer e depois vocés analisem ai, fala assim: Analise
as solugdes aquosas a seguir [...], quem perdeu a Ultima aula presta atengio, eu falei
que um soluto pode ser molecular ou i6nico, quem sdo os solutos moleculares?
Aluno: Eles doam um elétron.

Professora: MOLECULARES? Sio a glicose, a sacarose e frutose, frutose e glicose
sdo isébmeros, ou seja, eles possuem a mesma férmula molecular C¢H12Os, ja a féormula
molecular da sacarose é Ci2H»O11 certo? Ai ele fala aqui; analise as solugdes, a
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primeira solugdo é sacarose, ai a concentragdo da sacarose é 0,040 mol/L, essa
substancia quando dissolvida em agua ela vai alterar a concentragio?

Aluno: Nio

Professora: Nio, ela é uma solugdo molecular, entdo ndo preciso fazer nada, pois sei
que aqui a concentragao final da solugio vai ser 0,040 mol/L a segunda é o AgNOs que
é um? E o que isso aqui? Que substincia ¢ essa? (Apontando para o quadro)

Aluno: Um alcool?

Professora: E UM SAL! Suposto que isso é assunto do primeiro ano, ndo podem esquecer,
os contelidos eles ndo sdo deletados assim ndo, dcidos, bases, sal, Olhem! Na primeira
unidade a gente viu isso aqui, se vocé voltar o livro na pdgina 21, vdo ver o que estou
falando. Observem, contando ions em solugido (A professora mostra no quadro a
equagido), o AgNOs;, eu tenho quantas pratas aqui? Uma prata e um NOj3, eu tenho
que saber que isso é um anion, e que depois se separam, o primeiro elemento é a
prata e o segundo é esse, ou seja, eu tenho uma prata e um nitrato, entdo eu vou
riscar dois fons, ndo é um prata e um nitrato? Entdo! Eu tenho dois ions, sem precisar
fazer a equagdo é s6 montar AgNO; tém dois fons, entdo eu vou pegar e fazer o qué?
A concentragio que foi dada multiplicar por 2. PSIU, AQUI El! Na,CO3, quantos ions
tém nessa substancia ai?

Aluno: 3

Aluno: 2

Professora: No total eu tenho quantos ions?

Alunos: 3

Professora: 3 ions, dois ions sddio e um carbonato, esse CO3 é um 4nion so6 certo?
CO;, esse 3 esta indicando quem? Se eu digo que um 4nion ¢ isso aqui [...].

A priatica pedagdgica da professora apresenta uma variagdo nas
turmas observadas quanto a sua ritmagem. Na turma B ela apresenta
um grau de enquadramento forte (E*), enquanto na turma C um grau
muito forte (E**). Podemos compreender essa variagdo uma vez que, na
turma C, devido ao nivel de conversa paralela dos alunos, parte do
tempo das aulas é utilizado pela professora para chamar a atengao dos
alunos, pedindo siléncio. Em consequéncia, o ritmo imposto a turma C
apresenta um enquadramento mais forte, evidenciado pelos turnos 3 e
7, nos quais a professora tem que elevar seu tom de voz para se
sobrepor a conversa paralela.

A diferenga nos graus de enquadramento para a ritmagem também
pode ser observado quando se comparam os dois episédios em relagio
a revisdo daquilo que ja foi abordado anteriormente em ambas as turmas.
Na turma B, ela recorda o significado de tonoscopia (turno 7), enquanto
na turma B ela repreende os alunos por ndo recordarem contetdo visto
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no ano anterior (turno 7). Apesar dessa diferenca, sua pratica pedagdgica
afasta-se do modelo proposto da Pedagogia Mista, que sugere um
enquadramento muito fraco (E”) para a ritmagem, no qual se leva em
consideragdo as necessidades de aprendizagem dos alunos, de maneira a
respeitar seus diferentes niveis de aquisi¢io dos contetidos.

Para Bernstein (1988) a economia de toda comunicagdo durante a
instrucdo estd dada pela velocidade com que flui a informagao. Assim,

Com um ritmo muito intenso, tende a reduzir as intervengdes orais dos alunos e a
privilegiar, ao contrario, a fala do professor e isso ¢ algo que os estudantes chegam
a considerar preferivel, uma vez que, o tempo é escasso para a mensagem
pedagodgica oficial. As regras de ritmo na transmissdo atuam seletivamente sobre
aqueles que podem adquirir o cédigo pedagdgico dominante da escola e este, € um
principio de selegio de classe (BERNSTEIN, 1988, p. 138 — tradugdo nossa).

As consequéncias desse ritmo mais intenso na turma C pode ser
evidenciado no depoimento de um de seus alunos: Sugiro que tenha mais
aulas com clareza e que a professora diminua o ritmo, pois estd muito corrido
(Extraida do questionario dos alunos - TURMA C).

Cabe ressaltar que o afastamento ao modelo proposto da pedagogia
mista pode ter relagio também com a forma como um professor
considera a disposi¢do intrinseca dos alunos para a aprendizagem da
disciplina:

Entrevistadora: Vocé acha que é possivel identificar as dificuldades dos alunos na
aula? Se estdo indo bem ou ndo na sua disciplina?

Professora: Nos fazemos uma leitura dos alunos, entre aqueles que se dedicam. Eu
sou muito observadora eu vejo aqueles que se dedicam e estudam. Agora aqueles que
ndo estdo nem ai... nés vamos observando isso nos grupinhos. Mas detectamos melhor
nas avaliacbes. Em que aquele aluno que ndo fez nada na aula, nGo tem um bom
rendimento e tem aqueles que vocé olha e ndo entende por que tirou uma nota baixa e
geralmente é um aluno que participa da aula, mas, quando chega na avaliagdo, ah esse
aluno a gente acaba que ajuda. Eu falo com eles: Estou dando aulas, mas, estou de olho
na turma!

Cabe-nos indagar, entretanto, sobre a possibilidade de um
enquadramento muito fraco para o ritmo da pratica pedagdgica no
contexto da escola publica brasileira, em que o professor possui pouco
tempo disponivel em sala de aula para ministrar os contetdos, além de
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turmas com muitos alunos, e enfrentando muitas vezes problemas de
indisciplina.

Vale ressaltar que o objetivo principal dessa escola, é a preparagio
dos alunos para serem os melhores na regido e obterem sucesso nas
competicSes a que se propde, além do ingresso no ensino superior e por
isso nota-se uma explicitagdo dos critérios de avaliagio.

Pois os exames para o ingresso no ensino superior sdo baseados no
desempenho externo do aluno e nas habilidades especializadas — do
contetido da Quimica e das outras disciplinas que compdem o curriculo
do Ensino Médio. Ele sera avaliado por meio de uma prova e, para obter
éxito em tal processo, deverd estar atendendo aos critérios pré-
estabelecidos pelo processo seletivo, como demostramos em mais uma
parte da entrevista com a professora:

Entrevistadora: Quero dizer; vocé pensa assim: vou preparar essa aula pois vai ajudar
os alunos no desempenho deles ou ndo?

Professora: A filosofia de todos que estdo trabalhando nessa escola é essa. Eu ndo
penso em nivelar os alunos por baixo eu quero que eles sejam destaque, que eles se
desempenhem bem em qualquer atividade que eles venham a realizar: concurso ou
vestibulares. Se eu quisesse nivelar por baixo iria no nivel deles, eu falo com eles: vocés
que devem acompanhar o meu ritmo, por que se deixar, nés nos acomodamos e ndo
conseguimos avangar e eu falo também; la fora vocés que vdo tentar acompanhar o
ritmo da vida. Nosso objetivo é trazer um nivel de exceléncia para esses alunos, dentro
das nossas limitagées, claro!

A resposta da professora evidencia que os objetivos da escola devem
ser alcangados e para isso os professores sio convidados a compartilhar
da mesma filosofia que a do colégio. Cabe salientar que mesmo com os
objetivos definidos, a estratificagio que ocorre nas classes sera refletida
também fora de aula, pois a turma C n3o tinha nenhum aluno destaque em
termos de premiagSes em olimpiadas de Quimica. Das turmas observadas
s6 havia um Unico aluno e este pertencia a Turma B.

Vejamos em seguida nossa andlise para os critérios de avaliagdo.
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Quanto aos Critérios de avaliacao

Quadro 5 - Contexto Instrucional (DI) — Critérios de avaliagdo antes dos trabalhos

Contexto Instrucional (DI) — Critérios de avaliagdo
Relacdo professor-aluno

Indicador E* E* E- E-
A professora avisa os A A A
alunos que irdo fazer | professora | professora | professora
Antes dos trabalhos de avisa aos avisa aos diz aos
trabalhos avaliagdo e indica alunos que | alunos que | alunos que
pormenorizadamente | irdo fazer irdo fazer os
os conteudos e as trabalhos trabalhos | contetdos
capacidades que de de tém que
serdo avaliados. avaliagdo e | avaliagdo ser
indica, de e que avaliados
uma forma devem e que,
genérica, os | relembrar | para isso,
conteudos e os fardo
capacidades | contetidos. | trabalhos
avaliados. de
avaliagdo.
TURMA B

Episédio do dia 01/08/14 (Andlise volumétrica):

Professor: Pronto gente? Sentem ai que eu vou explicar! Nés vamos fazer hoje a nossa
ultima atividade avaliativa da Il Unidade que estava faltando, onde vocés deverdo fazer um
relatorio e tem um questiondrio, depois eu explico como vocés vdo fazer. Prdtica de titulagdo
dcido base.

Professora: Eu vou querer descobrir qual é a concentragdo do dcido acético no vinagre,
entdo eu vou usar 10 mL de vinagre, isso aqui é uma proveta vou medir 10 mL, vocés vdo
fazer tudo isso também. Inicialmente vou fazer uma demonstragdo e em seguida, vocés védo
fazer, mas ndo serd com a bureta, vdo fazer de uma forma mais rudimentar, certo? Porque
nds ndo temos material suficiente o ideal seria, que tivéssemos uma bureta para cada grupo,
mas s6 temos duas, entdo ndo dd para fazer com o aparelho... equipamento correto, vocés
vdo fazer o que no lugar da bureta? Vocés vdo usar o conta gotas certo?

Alunos: RISOS....

(Enquanto isso, a professora vai separando e organizando os materiais)

Professora: A gente tem que improvisar né? E a nossa realidade aqui. Eu coloquei 10
mL do vinagre, s6 que para fazer a titulagdo, vou usar um indicador acido base nesse
caso, a fenolftaleina, em meio acido ela tem uma coloragio e em basica outra: em meio
acido ela continua incolor que ¢ a cor dela s6 que em meio basico a solugio vai ficar
rosa [...]
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TURMAC
Episodio do dia 29/07/14 (Andlise volumétrica):

Professora: Amanhd teremos aula no quarto hordrio e pretendo passar uma atividade
em grupo. Quantos alunos nés temos? Pronto! Entdo serdo cinco pessoas por grupo. Na
hora em que eu chegar, jG quero a sala arrumada. Outra coisa! Juntem duas mesas cada
equipe. Pois eu ia fazer essa aula no laboratério e por isso, vou ver se consigo todos os
materiais, lembrando que é uma atividade prdtica e valerd dois pontos para finalizar a
unidade.

Professora: Psiu! Siléncio turma.

Professora: S6 para relembrar: a sala devera estar arrumada em grupos, com duas
mesas onde vocés deverdo colocar os materiais que irdo utilizar, assim, ndo perdermos
tempo, ja que temos apenas um horario. Entenderam?

Alunos nio se manifestam, ficam em siléncio.

Observamos semelhangas na pratica pedagdgica da professora nas
duas turmas investigadas quanto aos critérios de avaliagio. Ela passava as
informagdes de forma detalhada daquilo que esperava dos alunos em
termos de realizagio de atividades, recorrendo ao quadro para
explicagbes mais pormenorizadas de equagdes, de graficos e até mesmo
sobre operagdes matematicas basicas. Os alunos aprovavam este tipo de
comportamento, sugerindo a ela a aplicagido de mais exercicios (em
especial os da turma B), como pode ser observado na fala de um deles:
Sugiro que as aulas sejam mais dindmicas e que passe mais exercicios além
dos que possuem no livro, pois eles sdo bastante moderados (Extraida dos
questionarios dos alunos - TURMA B)

Neste caso, podemos dizer que a pratica pedagogica da professora
nas turmas B e C apresenta uma tendéncia de enquadramento muito
forte (E**), aproximando-a do modelo proposto pela Pedagogia Mista, em
que o professor faz uma explicitagdo clara e sistematica desses critérios
aos alunos, exercendo o maior controle na comunicagdo neste momento
de defini¢do. Para Bernstein (1997), as regras de critérios sdo importantes
para que os alunos compreendam o que devera ser produzido em uma
comunicagdo legitima, tanto em relagdo ao discurso instrucional quanto
nas relagdes sociais e posicionamentos que deverdo adquirir em sala de
aula. Ao explicar com detalhes as atividades avaliativas para os alunos,
evita-se a perda de tempo, uma vez que os alunos ndo precisam adivinhar
o que deve ser feito. Uma vez que os direcionamentos sio claros e
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precisos, o aluno podera ter um melhor aproveitamento na execugio das
atividades.

Com base na analise dos indicadores utilizados e da selecio dos
episddios para a caracterizagdo da pratica pedagdgica da professora nas
duas turmas, observamos um afastamento do modelo proposto de
Pedagogia Mista por Pires (2001) ao nivel das regras hierarquicas, da
sequéncia, da ritmagem e discurso (conhecimentos intradisciplinares,
interdisciplinares, académico e n3ao académico) e uma aproximagio
quanto as regras de selecdo e critérios de avaliago.
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Tabela 1 — Resultado da caracterizagio da pratica pedagdgica da professora

Contexto regulador (DR) - Regras hierdrquicas
Relacdo entre sujeitos professor-aluno
Indicadores Resultados Turmas PedagogiaMista Descrigdo
B C
A prdtica pedagégica da Relagdo de poder | Os professores detém o poder em
professora reproduz no contexto c (o (C) sala de aula
Na relagdo de comunicativo através de sua Relagdo de Permitir maior controle dos alunos
comunicagdo Professor- prdtica pedagogica os objetivos E* E*™ comunicagdo no processo comunicacional.
Aluno que a escola pretende alcangar, (E")
Quando os alunos fazem refletindo diretamente no modo
perguntas como a professora lida com cada Relacbes entre os
situagdo em determinados Ct c+
Perante os contextos.

comportamentos ndo

Relagdo aberta para que os

espacgos alunos possam chegar com maior
(<) facilidade e abertura no professor.
legitimos
Contexto Instrucional (DI) -Selegdo
Indicadores Resultados Turmas PedagogiaMista Descrigdo
B C
A professora controla a selegdo,
Nas perguntas dos alunos | A professora controla a selegdo, de E* E* de modo que os alunos possam
modo que os alunos possam interferir no contetido.
interferir e que possam perceber o A professora possa considerar
que é considerado conhecimento importante a apresentagdo de
Relagdes intradisciplinares | relevante para seu aprendizado e (o C-

339



Relagées interdisciplinares

o0 que eles devem aprender em
cada contelido.

contetidos da mesma drea
disciplinar, neste caso, Quimica.

Uma relagdo com outras dreas
disciplinares, criando um contexto

E+ E+ E- especifico para a aprendizagem.
De modo que os alunos percebam
Relagbes entre uma relagdo proxima entre esses
conhecimento académico conhecimentos no dia a diq,
e ndo académico E+ E+ E- procurando uma melhor
compreensdo e aplicagdo do
mesmo.
Contexto Instrucional (DI) -Sequéncia
Indicadores Resultados Turmas PedagogiaMista Descrigdo
B C
A professora é quem escolhe e O professor faz o planejamento e
Na exploragdo/ discussdo determina a sequéncia dos escolhe a sequéncia dos
dos conteudos contetidos que serdo apresentados E* contetidos levando em
em aula, sem que ocorra durante E* E* consideragdo os objetivos que se

Na recapitulagdo dos

as definigées das ordens dos
conteudos interferéncias dos

pretende alcangar.

contelidos alunos.
Contexto Instrucional (DI) — Ritmagem
Indicadores Resultados Turmas I PedagogiaMista Descrigdo
B c |
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Na exploragdo/ discussdo
dos contetidos

Nas perguntas dirigidas a
turma ou individualizadas

Nas perguntas dos alunos

A professora consegue manter
certo controle sobre a turma B
dispondo de um tempo maior para
a instrugdo do que quando
comparado com a turma C.

E+

E**

Em que o ritmo é planejado pelo
professor, mas que leva em
consideragdo as necessidades de
aprendizagem dos alunos, de
maneira a respeitar o ritmo
proprio dos alunos.

Contexto Instrucional (DI)

Critérios de avaliagdo

Indicadores Resultados Turmas PedagogiaMista Descrigdo
B C
Na exploragdo/ discussdo A professora procura passar as Em que o professor controla os
dos contetidos informagdes de forma detalhada critérios da avaliagdo, fazendo
do que espera dos alunos em E™ E™ E™ uma explicitagdo clara e

Antes dos trabalhos a
realizar

Apés a realizagdo das
atividades

termos de realizagdo de
atividades, recorrendo diversas
vezes ao quadro para explicagbes
pormenorizadas de equagoes,
compreensdo de grdficos e até
mesmo sobre multiplicagdo.

sistemdtica desses critérios aos
alunos, mas estes ndo interferem
diretamente nos mesmos.
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De acordo com os principios de uma Pedagogia Mista, a pratica
pedagégica da professora pode ndo estar contribuindo para que todos os
seus alunos, independentemente de sua origem social, tenham um bom
desempenho na disciplina de Quimica. O que se constatou foi uma pratica
pedagégica que parecia, ao contrario, contribuir para fortalecer essa
estratificagdo social com respeito ao conhecimento escolar da Quimica.
Enquanto a turma B demonstrava acompanhar melhor o ritmo da pratica
pedagégica da professora, a turma C, além das caracteristicas escolares
mais desfavoraveis que apresentava em relagio a turma B, como casos de
repeténcia e auséncia de um segundo ambiente de estudo, nio
encontrava na pratica pedagégica as condicdes de producio de um
melhor desempenho, julgando pelos parametros da Pedagogia Mista. Isso
pode contribuir de alguma forma para que esses alunos permanecam em
suas posi¢cdes originais tanto na hierarquia da escola, quanto na
sociedade.

Embora tenha sido observada em uma escola da rede de ensino
publico com ideologia militar e que apresenta em seu quadro discente
alunos com bom desempenho em avaliagdes externas quando comparada
com outras escolas publicas da regido, a distribui¢cdo dos alunos entre as
diferentes turmas acompanhava as caracteristicas sociologicas de
estratificagdo existentes no contexto social mais amplo de seu entorno.

Conclusoes

A partir dos indicadores utilizados e da sele¢do dos episddios para
a caracterizagdo da pratica pedagdgica da professora nas duas turmas,
observou-se um afastamento do modelo proposto por Pires (2001) de
Pedagogia Mista ao nivel das regras hierarquicas, selecdo, de sequéncia e
de ritmo. Portanto, diferentemente do que é proposto pela Pedagogia
Mista, em que a pratica pedagdgica é capaz de favorecer a aprendizagem
de todos os alunos, minimizando os efeitos das condigbes
socioeconémicas dos estudantes sobre o seu desempenho, a pesquisa
aqui apresentada sugere que o processo de estratificagdo escolar pode
ser acentuado quando o professor ignora ou desconhece as
caracteristicas de uma pratica pedagogica que favoreca a aprendizagem
do conhecimento cientifico de Quimica por todos os alunos.
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Embora tenhamos pesquisado em uma Unica instituicdo de ensino,
foi possivel compreender os efeitos da hierarquia desenhada pela
instituicdo escolar, que parece contribuir para que somente alguns
poucos alunos alcancem um desempenho mais elevado. Sdo esses alunos
os que, com seus resultados em avaliagbes externas, trazem destaque e
visibilidade para a escola, confirmando seus objetivos de educagdo publica
de qualidade.

Este resultado se aproxima de outros realizados pelo GEPEQS,
dentro dessa mesma linha de pesquisa, que evidenciaram aproximagdo
entre as caracteristicas dessa pratica pedagdgica em particular com
outros professores de Quimica, com resultados de enquadramento e
classificagdo fortes para os mesmos indicadores analisados (SANTOS,
2017). Sao praticas que se distanciam do modelo tedrico postulado pela
Pedagogia Mista. Podemos especular que a formagdo inicial dos
professores de Quimica nio prepara nossos docentes para o desafio de
ensinar para todos por meio de praticas pedagogicas que neutralizem os
efeitos da estratificagio socioeconémica ou mesmo as internas
hierarquias escolares, de separaciao dos alunos em turmas de acordo com
seu desempenho.

Compreendemos que nio é facil estabelecer uma pratica com
caracteristicas da Pedagogia Mista no contexto escolar publico brasileiro,
uma vez que nas relagdes de comunicagdo professor-aluno o ritmo que
o professor impSe em sala de aula é reflexo muitas vezes do curriculo
exigido pela escola, que, ao compartimentalizar as aulas em periodos
muito curtos, prejudicam na velocidade do fluxo de informacéo e, dessa
forma, na velocidade da aquisicdo esperada para que o aluno aprenda.
Cabe ressaltar que o afastamento do modelo pode ter relagio também
com a forma como um professor podera levar em consideragio o ritmo
individual dos alunos em suas turmas. Neste caso cabe indagar sobre a
possibilidade de um enquadramento mais fraco para o contexto brasileiro
em que o professor possui pouco tempo disponivel em sala de aula para
ministrar os conteldos, tendo que levar em consideragio os diferentes
perfis culturais presentes nesse contexto, de maneira a cumprir o
cronograma escolar, ou seja, é possivel colocar isso em pratica com um
curriculo tiao fechado?
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CAPITULO 13
A remodelagem de uma pratica pedagdgica de quimica que
altera as caracteristicas sociolégicas'

Eliana Sardinha da Silva
Karina Novaes dos Santos
Bruno Ferreira dos Santos

Introducao

Embora pesquisas na area de ensino de ciéncias relacionadas as
interacSes discursivas em sala de aula tenham revelado muitos aspectos
dos processos de construgio do conhecimento em sala de aula (KELLY,
2008), ainda carecemos de um maior detalhamento empirico sobre
“como se constréi e se constitui o discurso docente a partir da relagao
dialética entre macro e micro questdes sociais” (ALMEIDA, 2012, p, 11).
A partir dessa lacuna, buscamos analisar os efeitos da remodelagem de
uma pratica pedagodgica que altera suas caracteristicas sociologicas
durante a defini¢io de tarefas e atividades, e verificar como essa mudanga
repercute na participagdo dos alunos nas interagSes discursivas em aulas
de Quimica.

Nos alicercamos na teoria sociolégica de Basil Bernstein (1993,
1998) e nos instrumentos analiticos desenvolvidos por Morais e Neves
(2003a; 2003b), na analise dos dados e na interpretagdo dos resultados
dessa experiéncia. A teoria socioldgica de Basil Bernstein, ainda que
pouco difundido nos estudos em educagio cientifica, apresenta,
juntamente com teorias derivadas da Psicologia da Aprendizagem, o
potencial para interpretar interagdes discursivas, examinando aspectos
relacionados com a aprendizagem e o desempenho dos aprendizes, e
ainda relacionar, em seu exame, os “momentos micro” das interagdes

' Este Capitulo foi traduzido e adaptado de LORENZO, M. G.; ODETTI, H. S,;
ORTOLANI A. E. (Editores). Comunicando la Ciencia, 1°. ed. Santa Fe: Ediciones UNL,
2018. Libro digital, PDF (Ciencia y Tecnologia). Archivo Digital: descarga y online, ISBN
978-987-749-105-0.
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com aspectos “macro” das instituicbes de ensino e da sociedade
(SANTOS, 2014).

O contexto de aplicagcao

Os sujeitos desta experiéncia foram uma professora de Quimica e
os alunos de duas turmas (A e B) do primeiro ano do Ensino Médio na
cidade de Jequié, estado da Bahia. Embora divididos em duas classes
distintas, os alunos pertenciam ao mesmo extrato socioeconémico. A
escolha da escola e das turmas obedeceu a critérios estabelecidos em
projeto de pesquisa maior, que estudou as interagdes discursivas nas aulas
de Quimica em escolas ligadas a diferentes contextos socioecondmicos.

A professora era licenciada em Quimica, e atuava como professora
ha treze anos no momento da pesquisa de campo. Os alunos (41 meninas
e 32 meninos) estavam repartidos institucionalmente em duas turmas (A
e B). Suas idades variavam entre 14 e 20 anos, com predominancia de
alunos de 15 anos na turma A e 17 anos na turma B. A turma A tinha
mais alunos (39 no total), mas estes apresentavam um melhor
comportamento em termos de disciplina e uma maior participagio nas
aulas, em relagdo a turma B (34 alunos), cujos alunos eram menos
participativos e mais indisciplinados. Além disso, a turma B tinha oito
alunos que estavam repetindo o primeiro ano, enquanto na turma A
todos frequentavam o ensino secundario pela primeira vez.

Diante de tais caracteristicas, a turma A foi escolhida como turma
controle (TA) e a turma B como experimental (TB), ou seja, a turma B
foi aquela em que houve a remodelagem da pratica pedagdgica, em um
desenho quase experimental de pesquisa. De acordo com Brage (2004),
um desenho quase experimental é aquele realizado em situagdes de
pesquisa nas que n3o é possivel um controle total das condigbes de
realizagdo da experiéncia, como na situagdo dessa pesquisa, em que os
sujeitos participantes ndo podem ser atribuidos aleatoriamente.
Escolhemos TB para a remodelagem da pratica pedagdgica por que essa
turma era considerada mais indisciplinada, tanto pela dire¢do da escola
quanto pela professora, o que tornava o ensino mais desafiador neste
ambiente. Na TA, a professora buscava "atuar da forma mais préximo de
sua pratica habitual, reproduzindo as caracteristicas com que estava
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habituada a atuar como professora” (SILVA; SANTOS, 2014, p. 5192).
Mais detalhes da experiéncia de intervengdo serdo apresentados na
sessio de Propostas de Atividade. Os dados apresentados sé foram
recolhidos ap6s que o Comité de Etica de nossa universidade aprovou a
realizacdo da pesquisa.

Bases teodricas da experiéncia

Na sala de aula, a anélise das interagdes entre professor e alunos
possibilita definir relagdes de poder e controle, de acordo com a teoria
de Bernstein (2001) sobre o discurso pedagdgico. Para este sociélogo, o
poder, expresso pelo conceito de classificagdo, estabelece as relagSes
entre certas formas de interagdo, e o controle, expresso através do
conceito de enquadramento, determina as relagdes dentro dessas formas
de interagdo: isso significa que o controle constitui as formas de
comunicagdo entre os sujeitos, e o poder estabelece as relages entre as
diferentes categorias (sujeitos, discursos e espagos).

Os conceitos de classificagio e enquadramento também nos
permitem analisar como o discurso pedagdgico se constitui em espagos
microssociais como a sala de aula, ou seja, como o discurso é traduzido
para alunos e em que situagdes se torna mais ou menos acessivel para os
mesmos. Para Bernstein, o discurso pedagdgico "consiste em regras de
comunicagdo especializadas pelas quais os sujeitos pedagdgicos sdo criado
seletivamente” (2001, p. 138). Por sua vez, este pode ser composto por
dois tipos de discurso: o regulador, que se da pelas regras da ordem social,
e o instrucional, que trata da "transmissao/aquisicio de competéncias
especificas”. Este conjunto de regras “constitui o cédigo a adquirir no
contexto pedagodgico da sala de aula” (GALIAN, 2012, p. 425), e para
Morais et al. (2004), pode ser caracterizada por diferentes valores de
enquadramento (E) e classificagdo (C), que variam de muito forte a muito
fraco.

O conteudo trabalhado

Os conteldos trabalhados na sequéncia de aulas foram divididos de
acordo com o tipo de discurso: regulador e instrucional. No primeiro
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tipo, temos referéncia ao comportamento dos alunos em sala de aula e a
conversa entre os alunos como contelidos referentes ao discurso
regulatoério; o contelido do discurso instrucional inclui o conhecimento
quimico abordado nas aulas: ligagdes quimicas, propriedades da matéria e
da energia e os usos da quimica.

Proposta de atividade

Caracterizamos esta atividade como uma investigacio do tipo
intervencgao, isto ¢, uma "pesquisa-acdo quando se trata de estuda-la para
entender e explicar seus efeitos” (CHIZZOTTI, 2011, p. 80). A
intervencao foi realizada pela professora de Quimica que atuou também
como pesquisadora de sua prépria pratica, o que permitiu o exercicio da
reflexio sobre sua pratica pedagédgica. No desenvolvimento da
intervengdo, as aulas iniciavam na turma TA e em seguida eram
reproduzidas na TB. Anterior a sua reproducdo em TB, as aulas eram
transcritas e analisadas com instrumentos adaptados para a estimagao dos
graus de enquadramento para as regras discursivas e hierarquicas. Os
valores obtidos eram interpretados a luz dos dados empiricos a fim de
serem alterados no que diz respeito a defini¢do de tarefas e atividades no
momento da mesma aula em TB.

Analise dos dados

A anilise envolveu comparagées de episddios de interagdes
professora-alunos entre as turmas TA e TB. Para isso, os audios gravados
das aulas foram transcritos e as transcrigdes foram contextualizadas com
os registros do caderno de campo, que originaram o corpus textual para
a analise. Ao ler o corpus, identificamos e selecionamos os episédios de
aulas relacionadas com as regras hierarquicas (o contexto regulatério) e
com as regras discursivas: selegdo, sequéncia, ritmo e critérios de
avaliagdo (o contexto instrucional).

Todos os episodios selecionados para analise foram momentos de
orientacio da professora em torno de uma tarefa a ser realizada pelos
alunos. Para a andlise, foram criados e/ou adaptados por nés uma série
de indicadores baseados nos instrumentos de andlise desenvolvidos pelo
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grupo ESSA (MORAIS; NEVES, 2003a; 2003b). Por meio do uso dos
indicadores foi possivel a caracterizagdo da pratica pedagdgica do
professor de acordo com os objetivos de pesquisa. As regras hierarquicas
e discursivas foram analisadas, por sua vez, em seus graus de
enquadramento.

Segundo Pires et al. (2004), quando o grau de enquadramento é
muito forte (E++) ha pouca relagio de comunicagio entre os sujeitos, ou
seja, no caso de uma relagdo pedagodgica professor-aluno o controle da
fala permanece com o professor, mas, quando este grau se enfraquece,
os alunos adquirem algum controle sobre a comunicagio. A seguir
apresentamos os indicadores, seus respectivos graus de enquadramento
e os fragmentos dos episédios com as transcrigdes na forma como
aconteceram nas aulas.

Os resultados
Regras hierdrquicas

As regras hierarquicas referem-se ao controle que o professor e os
alunos mantém sobre as normas de comportamento social na sala de aula.
Para Morais e Neves (1993), o enquadramento das regras hierarquicas
"sera forte se o controle do professor é fundamentalmente exercido por
meio de uma comunicagdo do tipo imperativo ou posicional, e sera fraco
se o controle for fundamentalmente baseado na comunicagio do tipo

interpessoal” (p. 47-48). A seguir, apresentamos essa regra hierarquica
no Quadro 1, com o indicador criado para sua andlise e seus graus de

enquadramento, mais os episddios selecionados como exemplo.

Quadro 1 — Regras hierarquicas

INDICADOR: COMPORTAMENTO DOS ALUNOS
Graus de o £ £ E-
Enquadramentos
o professor | O professor | O o
deixa muito claro | chama a | professor professor
. seu atencdo dos | chama escuta
Descricao . 5
posicionamento, | estudantes atengio os alunos e
empregando um | por meio de sempre usa
apelos. um
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controle impositivo e | dos alunos | controle
impositivo. posicional. por meio | de
de apelos natureza
pessoais. pessoal.
Episédios
EM (EY)

24/09/2013 (Intervengio realizada pela professora durante o desenvolvimento de
uma aula com um experimento sobre ligagées quimicas).

00:00:37 P: [...] primeiro ano A, por favor, siléncio PSIIUUU, a palavrinha mdgica [...] siléncio,
por favor, apenas assistam nossa aula experimental hoje Y mais R é relacionado a contetido
ligacdes quimicas, certo? Ligagbes ibnicas, covalentes e metdlicas.

00:07:34 P: [...] vou pedir pra quem td falando sair da sala. Simples assim.

TB (E)

01/10/2013 (Intervencdo realizada pela professora durante o desenvolvimento de
uma aula experimental sobre ligagdes quimicas).

00:00:39 P: [...] A partir deste momento, primeiro ano B, ndo pode haver conversa.

Porque inicialmente eu pedi para vocé ndo falar e ler o procedimento.

00:01:08 P: Entdo [...] se vocé ndo ficar quieto ndo vai entender, entdo vamos!

00:54:56 P: PSIU!!! Oh! Siléncio, vou esperar vocé ficar em siléncio.

Os episddios do Quadro 1, referentes ao discurso regulatorio, e que
ilustram a regra hierarquica Comportamento dos alunos, mostram
diferengas na pratica do professor entre as duas turmas observadas.
Enquanto em TA seu grau de enquadramento era forte (E*), uma vez que
usou um discurso autoritario deixando claro que era ela quem exercia o
controle e determinava as regras de conduta em sala de aula, em TB
manteve um grau de enquadramento fraco (E7), com um controle mais
implicito, porque quando a professora protesta com os alunos ela recorre
a sua cooperagao como uma opgao, e usa apelos mais pessoais do que
impositivos ou posicionais, como observado em TA.

Aqui, observamos que o discurso regulador, assim como o discurso
instrucional, precisa ser planejado pelo professor quem, por sua vez, deve
interferir naqueles momentos em que as normas de conduta social nio
sdo adequadas para a sala de aula. As regras hierarquicas precisam ser
explicitas no contrato didatico entre professor e alunos, evitando-se o
controle impositivo, pois deve haver espago para negociagdes entre
ambos.
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Regras discursivas: selecdo e ritmo

A regra discursiva selegio estad relacionada a “escolhas sobre os
temas a serem abordados, as tarefas/atividades que serdo desenvolvidas,
os materiais que serio utilizados, os aspectos que irdo compor as sinteses
ou as questdes pertinentes a aula” (GALIAN, 2012, p. 425). No caso do
conhecimento cotidiano, segundo Morais e Neves (2003c), sempre que
este surge nas discussdes em sala de aula, o enquadramento para a regra
de selegdo torna-se fraco quando este conhecimento é apresentado por
algum aluno, ou forte quando é abordado pelo professor.

A regra discursiva ritmo refere-se ao "tempo dedicado as discussdes,
explicagbes e esclarecimentos de dlvidas, realizagio de atividades,
producdo de sintese, registros em cadernos e questionamentos entre
professor e alunos em torno do conhecimento” (GALIAN, 2012, p. 425).
O ritmo relata, segundo Bernstein (2001), o quanto pode ser aprendido
em um determinado intervalo de tempo. Essa regra entdo regula a taxa
de transmissdo de contetdos no processo de ensino e aprendizagem:
quando os alunos nio conseguem acompanhar o ritmo, seu desempenho
pode ser comprometido, o que pode ser modificado através de um ritmo
mais fraco. A seguir, apresentamos as regras discursivas por meio de seu
indicador correspondente, e seu graus de enquadramento utilizados na
analise atribuida aos episddios selecionados como exemplos.

Quadro 2 — Regras discursivas: sele¢do e ritmo
INDICADOR: EXPLORAGAO OU DISCUSSAO DE UM TEXTO

Graus de
Enquadra- Er* E* E- E-
mento
O professor | O professor | O  professor | O professor
escolhe o escolhe escolhe escolhe
texto e | o texto, mas O texto e junto | o texto, mas
seleciona permite que com os alunos | os alunos
Regra os  aspectos | os alunos selecionam selecionam
discursiva | que selecionem, quais quais aspectos
selecdo considera mais | segundo sua | aspectos do | do texto para
importante orientagdo, quais | texto ser discutido.
para discutir | aspectos do | eles vio
na aula. texto  querem | discutir.
discutir.
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O professor — | O professor faz | O  professor | Os alunos,
e uma leitura | solicita que os | sob a
sO ele— | coletiva do texto | alunos fagam | supervisio do
destaca e uma Unica | professor,
o que simultaneamente | leitura e | realizam a
o texto tem | tenta fazer com | relacionem leitura em
em que os alunos com o | grupo,
comum com o | relacionem contelido discutem e
contelldo da | informagSes anteriormente | e anotam as
aula do texto com o | estudado. informagdes
anteriormente | contetdo Durante tratadas  no
R estudado. anteriormente a discussdo ele | texto e que
. egr:«.l estudado. questiona os coincidem
discursiva
ritmo alunos e para | com
que o contetido
estabelecam ja estudado.
relagdo com o | Depois eles
contetido compartilham
estudado as
anteriormente. | informag&es
registradas
com
os
companheiros
dos demais
grupos.
Episédios

TA (E**) Selegdo de regras discursivas e ritmo

07/04/2014 (Discussdo do texto sobre matéria, energia e propriedades da matéria).
00:01:49 P: [...] olha, aquele texto a gente ndo vai fazer a leitura e a discussdo.

00:02:16 A: E por que ndo?

00:02:17 P: Por que ndo? Porque hoje eu vou fazer uma atividade diferente baseada nesse
texto, né?

[...]. Vou destacar [...] algumas informagdes importantes. [...]. O dltimo tépico discutido aqui
na aula era sobre as propriedades gerais da matéria [...]. E esse texto vai destacar alguns
aspectos importantes que enquanto eu estava apresentando os slides eu nGo comentei [...].
Entdo continuamos. [..]. Na primeira parte do texto diz assim: alguns conceitos
importantes, entdo aqui o que se destaca essa primeira linha [..]? Que muitas
transformagdes ocorrem ao nosso redor e até dentro de nés em todos os momentos...

TB (E*) para regra discursiva de sele¢do e (E’) para a regra discursiva do
ritmo
10/04/2014 (Discussdo do texto sobre matéria, energia e propriedades da matéria).
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00:03:23 P: Presta atengdo [...] qual é a tarefa que vocé vai fazer agora? [...] quero que
vocé leia o texto e procure relacionar [...] quais sGo os fenémenos que vocé observou na aula
na segunda que sdo referentes ao texto [...] quando a gente fez aquelas demonstragdes [...].
Entdo vamos trabalhar?

00:14:25 A1: Esse aqui estd falando de matéria, combustivel e energia.

00:14:37 P: Vocé acha que tem algo a ver com a aula de segunda? O que é? [...]. Ai vai vocé
escreve [...] no texto para quando a gente comegar a discussdo vocé pode participar.
00:27:58 P: Pessoal vamos ler adiante porque preciso iniciar a discussdo, é VERDADEIRO?
(-.)- Hd pessoas que ja terminaram, mas hd outras que ainda ndo terminaram.

00:32:50 A2: E necessdrio levar o caderno la?

00:32:51 P: Ndo, [...] basta sublinhar no texto. [...]. Todos terminaram de ler o texto? (...).
Entdo vamos [...] comegar nossa discussdo [...]. O que vocé observou? o texto traz em
comum com a aula de segunda-feira? Quais sGo os fenémenos que na aula de segunda-feira
vocé observou aqui na sala e que o texto discute, que o texto aborda?

00:33:47 A3: Aquele pardgrafo aqui Professora onde vocé fala sobre matéria e energia.

Regra discursiva: selecdo

Os episodios selecionados no Quadro 2 revelam uma alteragio na
pratica pedagdgica da professora entre as duas turmas, em relagdo a regra
discursiva selecido. Na TA, a professora manteve um grau de
enquadramento muito forte (E™) ao esclarecer enfaticamente que foi ela
quem selecionou o texto, e o porqué, seguido da explicagdo do mesmo.
Ja na TB observamos que o grau de enquadramento é enfraquecido,
sendo classificado como forte (E+), pois embora a professora selecione
o texto para estudo, e também oriente como os alunos devem fazer
durante a leitura, nio o destaca como fez na TA. Com essa determinagao
ela di aos alunos a oportunidade de expressar a sua opinido e seus
pensamentos sobre o texto e, a0 mesmo tempo, permite avaliar se o que
foi explicado na aula anterior foi compreendido. De acordo com Bozelli
e Nardi (2012), "a andlise da interagdo professor/aluno residira no
compreender como se produz essa construgdo conjunta € como o
professor consegue acompanhar o progresso dos alunos” (p. 87) A
selegdo do conhecimento, segundo Morais e Neves (2003c), deve ser
realizada pelo professor no nivel macro, e isto caracteriza um grau de
enquadramento forte no nivel da sele¢do, por isso é necessario que o
professor explique aos alunos o que é considerado por ele o
conhecimento relevante e o que se espera que eles aprendam, a fim de
enfraquecer essa regra no nivel micro.
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Regra discursiva: ritmo

Nos episddios do Quadro 2, a professora manteve um grau de
enquadramento muito forte (E**) na TA e fraco na TB (E") em relagéo a
regra discursiva ritmo. Na TA, a professora controlava todo o processo
praticamente sem permitir a intervengiao dos alunos, enquanto em TB ela
agiu de forma diferente, solicitando aos alunos que lessem o texto antes
e explicando detalhadamente a tarefa que eles deviam realizar. Entdo, a
professora marcou um horario para a tarefa ser cumprida e chama a
atencdo dos alunos para seu cumprimento iniciando a discussdao ap6s uma
prorrogacdo desse tempo. A participagdo dos alunos ocorreu por meio
de perguntas, porém a professora nido ofereceu prontamente as
respostas como na TA. De acordo com Bernstein,

Um ritmo muito intenso tende a reduzir as intervengdes orais dos alunos e
privilegiar, pelo contrario, o discurso do professor, e isso é algo que os alunos
consideraram preferivel, uma vez que o tempo é curto para a discurso pedagdgico
oficial. As regras de ritmo na transmissdo atuam seletivamente sobre aqueles que
podem adquirir o cédigo pedagdgico dominante da escola, e este é um principio de
selecdo de classe (BERNSTEIN, 1998, p. 138).

Morais et al. (2004), com base nos resultados de pesquisas empiricas,
sugerem um ritmo com um enquadramento mais fraco de forma a utilizar
mais tempo na transmissio de contelidos e atividades como uma das
estratégias para o sucesso no desempenho escolar das criangas,
especialmente aquelas de classes sociais economicamente desfavorecidas.
No entanto, o tempo alocado "para a resolugdo das diversas atividades
propostas nas aulas podem variar, dentro de certos limites, de acordo com
as necessidades dos alunos (...), mas (...) ndo deve ir além do proposto no
programa oficial” (AFONSO; NEVES, 2000, p. 10).

Regras discursivas: sequéncia e critérios de avaliacdo
A regra discursiva sequéncia "trata da ordem em que topicos,
atividades e a sintese sera realizada, bem como os momentos mais

adequados para intervengdes estudantis” (GALIAN, 2012, p. 425). De
acordo com Bernstein (2001), esta regra refere-se a ordem em que

354



ocorre a transmissdao de conhecimentos, que sdo distribuidos em etapas
e devem relacionar o que veio antes com o que vem depois. Ja a regra
discursiva critérios de avaliagio refere-se ao “grau de explicagio dos
conteudos abordados, tipo de trabalho/atividades a desenvolver realizadas
e o contelido das sinteses a serem produzidas” (GALIAN, 2012, p. 425).
Por meio da comunicagdo desses critérios, por exemplo, a professora
aponta como as tarefas devem ser realizadas pelos alunos. Segundo
Afonso e Neves (2000), cabe ao professor esclarecer para o aluno o que
significa um texto legitimo para o contexto, externando os critérios que
ele aplica para avaliar as produgdes dos alunos, seja este um texto, um
exame, ou uma resposta a uma pergunta em sala de aula. Quanto mais
explicitos sdo os critérios, mais forte o grau de enquadramento da pratica
(E*"). No Quadro 3 apresentamos as regras discursivas “sequéncia” e
“critérios de avaliagdo” com os seus respectivos indicadores para a
atividade Exibicio de um video, e os graus de enquadramento atribuidos,
além dos episédios selecionados como exemplos.

Quadro 3 - Regra discursiva, sequéncia e critério de avaliagio

INDICADOR: EXIBIGAO DE UM ViDEO
Graus de E** E* E- E-
enquadrament
o
Regra O professor | O professor | O professor | O  professor

discursiva comunica comunica que comunica comunica

sequéncia que vai exibir um | que vai | que vai exibir
vai  exibir | video, exibir um | um
um destacando video e | video
video, mas | durante a | destaca, e faz uma curta
n3o oferece | exibigio, antes da | discussdo,
orientagao embora exibigdo, destacando
nem superficialment | o que os | em detalhe
permite e, alunos o que os alunos
interven¢be | o que os alunos | devem devem
s devem observar, observar e
dos alunos. | observar, permitindo permitindo que
Depois da | mas ndo | suas estes
exibi¢ao permite que | intervengde | fagam
ele sintetiza | fagam s. intervengdes
o video sem | intervengdes. Depois de antes da

exibir, ele exibigio.
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envolver os
alunos.

Depois da
exibigio, ele
inicia a

discussdo com a
participagao
voluntaria dos
alunos.

inicia a
discussio
incentivand
oa
participagao
dos alunos.

Ele realiza o
mesmo
procedimento

antes de
reexibir o
video e

posteriorment
e

retoma a
discussdo
sempre
supervisionand
oa
participagao
dos

alunos.
Regra O professor | O professor | O professor | O  professor
discursiva explica de | explica sem | informa aos | mal
critérios de forma muitos detalhes | alunos sobre | informa aos
avaliacdo detalhada quais aspectos | a  exibicdo | alunos sobre a
quais do video os | do exibicdo de
aspectos do | alunos devem | video, video, sem
video os | observar e | esclarecend | indicar o que
estudantes pontuar. o devem
devem o que eles | observar ou
observar e devem anotar.
anotar. observar,
mas sem
indicar que
o que devem
anotar.
Episodios

TA (E*) - Regra discursiva de sequéncia
TA (E’) - Critérios de avaliagdo da regra discursiva
27/03/2014 (Exibicao de video sobre as aplicagdes da Quimica).

00:19:32 P: Ah! Preste atengdo nesse video, ele é bem pequeno e vocé vai precisar

assistir varias vezes para que possam compreender o que vocé ele nos informa.
(O video é exibido).
00:24:27 P: [...]. Atengdo que vocé vai vé-lo novamente.
00:25:02 A: De novo!?
00:25:03 P: De novo. Atengio! Mais tarde vocé entendera porque estou passando

por isso mais de uma vez.
(O video é repetido).
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00:26:20 P: Todas essas coisas que o video estd mostrando, chama a atengdo para o
qué? esta mostrando onde encontramos Quimica e como ela é usada. [...] vou parar
um pouco para fazer a ligagdo.

Enquanto isso, quero que vocé pense, porque quero ouvir sua participagio.
00:27:34 P: Pessoal! Vamos agora comegar a discussio sobre o video.

00:28:51 P: Ai, pelo que vocé vai observar, onde encontramos a Quimica?

00:28:56 A1: Em casa, na rua.

00:29:03 A2: Na TV.

00:29:05 A3: Em nossas roupas, em nossos fones de ouvido.

00:29:15 A4: Até nos buracos!

00:29:18 P: Entdo vou listar para vocés, tudo que o video trouxe, ah! [...]. Embalagem
termoplastico [...]. Para que servem as embalagens termoplasticas? Preservagio de
alimentos. [...]. fibras sintéticas, para que servem?

00:30:07 A: Aquecimento e conforto.

00:30:09 P: Aquecimento, conforto e protegao.

TB (E- -) — Regra discursiva de sequéncia

TB (E++) — Critérios de avaliacao da regra discursiva

31/03/2014 (Exibicao de video sobre as aplicacdes da Quimica)

00:29:43 P: [...]. Olha [...] eu quero que vocé preste muita aten¢do, mas muita atengdo

no que eu vou dizer, por qué? Porque se vocé nio prestar atengio ndo vai entender a
tarefa. Eu agora [...] vou expor um video, certo?

00:30:01 R: Certo.

00:30:02 P: Mas, depois que eu mostrar o video, vou perguntar o que vocé entendeu
dele. O que entenderam? Na verdade, minha divida é uma questdo bem pratica, quero
saber o seguinte: [...] onde é possivel encontrar Quimica? [...]. E eu quero que vocés
baseados no video escrevam no caderno onde encontramos a Quimica? Certo?
Davidas?

00:38:18 P: Entdo assistam na préxima aula que eu passo o video de novo, certo?
03/04/2014 (Continuacio da sequéncia estabelecida na aula anterior:
exibicao do video sobre o contetdo aplicacao da Quimica).

00:00:28 P: Entdo hoje [...] a gente vai continuar a Gltima aula [...]. quem estava aqui
na aula passada ja sabe qual é a tarefa e quem ndo estava ndo sabe, por isso estou
repetindo [...]. Qual é a tarefa? Anote no caderno onde encontramos a Quimica a
partir do video mostrado. (O video é repetido).

Regra discursiva: sequéncia

Os episodios apresentados no Quadro 3 mostram uma variagio do
grau de enquadramento para a pratica pedagogica desenvolvida pela
professora em relagdo a regra discursiva “sequéncia”. Em TA, o grau de
enquadramento foi classificado como forte (E*) e em TB muito fraco (E-
7). Observamos que na TA a professora esclarece aos alunos que vai
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expor um video e informa que eles precisario assistir mais de uma vez,
mas ndo esclarece sobre o que devem observar, nem solicita que fagam
registros, nem que havera uma discussdo sobre o que foi observado no
video. Na TB, além de explicar detalhadamente o que os alunos devem
observar e registrar, abre espago para esclarecer duvidas e deixa claro
como ira registrar a participagdo deles. Desta forma, na TB a professora
permite que os alunos conhecam a sequéncia e possam fazer
intervengdes. Sabemos que “um controle limitado dos alunos na selecao
e na sequéncia de seu aprendizado, para o nivel macro, é traduzido em
um grau de forte enquadramento na relagio professor-aluno" (SILVA et
al., 2013, p. 138); mas, no nivel micro, esse controle deve ser diminuido
conferindo alguma autonomia ao aluno.

Quanto a regra discursiva “critérios de avaliagdo”, os episddios do
Quadro 3 também mostram uma variagdo no grau de enquadramento dos
episddios selecionados. Na TA foi classificada como fraca (E) e em TB
como muito forte (E*). No episddio TB, a professora explica de maneira
muito detalhada e repetida o que os alunos devem observar e registrar
no momento da exibigio do video, o que ndo acontece na TA. Para Pires
et al. (2004), os critérios de avaliagio tornam-se ainda mais eficientes
quando as relagbes de comunicagdo entre os sujeitos sdo mais abertas. A
explicagdo dos critérios de avaliagio, ao contrario do que possam pensar
os professores, ndo impede a criatividade e o desenvolvimento cognitivo
dos alunos, e sdo muito importantes para a sua aprendizagem cientifica
(AFONSO et al., 2000). Além do mais, a compreensdo do aluno, ou o
que muitas vezes se espera dele, é alcancado com o reforco da
“explicitacdo por meio de discussdao que continuamente acontece na
aula” (MORAIS, 2002, p. 560).

Consideracoes finais

Tendo em conta os resultados da experiéncia desenvolvida nas duas
turmas, é possivel afirmar que a professora produziu uma remodelagdo
de sua pratica alterando algumas de suas caracteristicas socioldgicas, de
acordo com a teoria do discurso pedagogico de Basil Bernstein. Segundo
este socidlogo, sdo as regras hierarquicas e discursivas aquelas que
garantem o sucesso das relagdes pedagodgicas, quando possibilitam a
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criagio de espagos de negociagio entre professores e estudantes
(BERNSTEIN, 2001). Podemos observar, por meio da analise dos
episddios selecionados, que as caracteristicas da pratica que produzem
uma maior participagio dos alunos foram percebidas mais claramente
com o enfraquecimento dos graus de enquadramento das regras
hierarquicas, das regras discursivas sele¢iao, sequéncia e ritmo, e com o
fortalecimento do grau de enquadramento para a regra discursiva
critérios de avaliagio.

Algumas mudangas no comportamento foram observadas nos
alunos da TB e foram consideradas resultantes da modificagdo dos graus
de enquadramento das regras hierarquicas e discursivas. Foi possivel
perceber, por exemplo, que os alunos comegaram a demonstrar maior
interesse e comprometimento com as tarefas em sala de aula. Alguns
trocaram de lugar na sala, aproximando-se do professor, e os atos de
indisciplina e a dispersio foram reduzidas, resultando em menos
interrupgSes durante as aulas. Os alunos que n3o costumavam
participar das aulas comecaram a questionar e/ou responder,
envolvendo-se no seu desenvolvimento. Foi possivel notar também uma
maior seguranca durante as intervengdes, nas correcdes e debates com
seus proprios colegas.

A reflexdo sobre o proprio desempenho com o objetivo de
remodelar a pratica pedagogia é um grande desafio para os professores.
E embora a professora tenha sido guiada por uma teoria com amplo
poder diagnéstico e explicativo como a teoria de Bernstein, o processo
de reflexdo n3o é facil. Isso, porém, apenas reforca a importéncia, para o
ensino de Ciéncias, do desenvolvimento de mais pesquisas do tipo
intervengao, que permitam pér a prova novas modalidades de praticas
pedagdgicas e que consigam demonstrar quais os fatores sdo mais eficazes
na comunicagdo entre professor e alunos e seus efeitos na aprendizagem.
As informagSes documentadas nestas experiéncias sio importantes niao
s para o seu proprio desenvolvimento profissional, mas também para
outros profissionais na mesma area, auxiliando-os na aprimoragio de seu
trabalho pedagégico. Portanto, concordamos com Bernstein (2001)
quando aponta a relevancia de desenvolver investigacdes sobre “os
principios da comunica¢do e a pratica interativa dentro do contexto da
sala de aula” (p. 170).
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