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Resumo

O presente trabalho apresenta um modelo alternpéike analisar a dinamica das concepc¢des
no ensino de ciéncias, baseado na nocdo de “digtit conceitual’. De acordo com esse
modelo, tanto as concepcdes alternativas comoeasifatas sdo vistas como “distribuidas”
entre agentes e 0S recursos textuais que eles ganprespecialmente recursos textuais na
forma de explicacbes — tanto escritas como faldeisse modelo difere das teorias classicas e
reestruturadas de mudancga conceitual ao sugerditprentes grupos podem gerar diferentes
representacdes da realidade, mesmo dentro da cdaalencientifica. Nessa perspectiva, as
concepgbes sdo vistas como um processo ativo eapieintemente envolve disputa e
contestacdo entre pessoas, mais do que como um estrpturado de conhecimento que elas
possuem. Para ilustrar a tese acima, sao apressralins exemplos relacionados a histéria
da mecanica quantica.

Palavras-chave: mudanca conceitual, concepcoes, distribuicdo ¢mate perspectiva
sociocultural, mecéanica quantica.

Abstract

In this paper, we outline a particular model tolgra the dynamic of conceptions in science
learning, based on the notion of “conceptual distion”. According to this model, both
naive and scientific conceptions are viewed astriliged” between agents and the textual
resources they employ, especially textual resourcéise form of explanation — both written
and spoken. This model differs from classical asdramed conceptual change theories in
suggesting that different groups can have quitéerdint accounts of reality, even within
science community. From this perspective, concaptare viewed as an active process that
often involves contention and contestation amongpleerather than a structured body of
knowledge they possess. In order to demonstratalibee-mentioned claim, some examples
concerning the history of quantum mechanics arsgnmted.

Introducéo

A partir da década de 70, diversos estudos no catapeesquisa em educacdo em
ciéncias passaram a investigar as ideias dos esésdacerca de conceitos e principios
cientificos. Varios nomes surgiram na literatureapdesignar tais ideias, sendo “concepcdes
alternativas” o termo mais difundido no Brasil. &sgstudos mostraram que os estudantes ja
chegam as aulas de ciéncias com concepc¢des quend$elbstancialmente das ideias a serem
ensinadas e que essas concepc¢des influenciam mdegado (DRIVER, 1989). Além disso,



foi constatado que essas concepcdes sao firmersam&zadas e resistentes a mudancas,
como resultado do ensino tradicional. Desde entéotos esforcos foram direcionados ao

desenvolvimento de estratégias de ensino que pldasgem a mudanca conceitual, isto €, a
transformacéo das concepgdes alternativas dosaeséisdem concepcdes cientificas.

O modelo de mudanca conceitual mais conhecido rgin@nde ciéncias foi
estabelecido no inicio da década de 80 por PoStréke, Hewson e Gertzog (1982). A partir
de uma analogia com a filosofia da ciéncia, emiqdar com a nocdo de mudanca de
paradigma proposta por Thomas Kuhn (1997), os esiesbocaram um modelo para explicar
0 processo pelo qual “os conceitos centrais e @gdores das pessoas mudam de um
conjunto de conceitos para outro conjunto, incomphcom o primeiro” (POSNER et al.,
1982, p. 211). De acordo com esse modelo, sdo s&@s quatro condicdes para que a
mudanca conceitual ocorra. Inicialmente, é pregise o estudante esteja insatisfeito com
suas concepcdes prévias, o que pode ocorrer qedm@olevado ao conflito cognitivo. Além
disso, a nova concepcao a ser aprendida devetshkgiiel, no sentido de que ela deve fazer
sentido para o estudante. Outra condicdo necessgua a nova concepcao também precisa
ser plausivel, ou seja, 0 estudante precisa aaredita. Finalmente, a nova concepc¢ao precisa
ser frutifera, no sentido de que ela deve paretilee @plicavel a outros contextos. As trés
dltimas condi¢des definem status (HEWSON, 1981) de uma concepgédo e a funcdo do
professor, na perspectiva desse modelo, € tertdarireo status das concepc¢des alternativas
dos estudantes, aumentando assim o status dagpc¢oaseientificas. Esse modelo “classico”
de mudanca conceitual, como passou a ser chamaderatura (e.g. DUIT e TREAGUST,
2003), se tornou um dos principais focos da peagerns educacdo em ciéncias durante varios
anos. De fato, muitos pesquisadores passaramedesig & aprendizagem como sinbnima de
mudanca conceitual (NIEDDERER et al., 1991).

A partir da década de 90, no entanto, a pesquiz@ soudanca conceitual passou a
revisar criticamente o modelo classico, especialenem estudos relativos a emergente area
interdisciplinar denominada “aprendizagem e instolgver, por exemplo, nimero especial
daLearning and Instruction1994). De acordo com Vosniadou (2007a), na baseabelo
de Posner et al. (1982) esta o estudante comoemtista; a aprendizagem de ciéncias como
um processo racional de substituicdo de teoriasp@anca conceitual como uma mudanca
brusca, que ocorre durante um curto periodo dedeep conflito cognitivo como a principal
estratégia didatica para promover a mudanca caateitPraticamente, todos esses
pressupostos foram seriamente questionados. PRirial. (1993), por exemplo, se referiram
ao modelo classico como modelo “frio” de mudancacedual por ndo reconhecer o0s
aspectos afetivos, situacionais e motivacionais prosessos de mudanca. Outros autores
como Caravita e Halldén (1994) argumentaram queetafora do estudante cientista é
problematica na medida em que ignora as diferecigadais existentes entre os laboratorios
de pesquisa e a sala de aula. Outras vozes, vangerdpectiva sociocultural, apontaram que
a mudanca conceitual é vista exclusivamente comagurgoesso cognitivo/individual, ndo
reconhecendo essas mudancas como resultados iadds sociais, situadas em contextos
culturais especificos (HATANO, 1994; SALJO, 1998%sim, essas e outras contribuicbes
tém levado ao que se conhece hoje como abordagmstruturada” a mudancga conceitual
(LIMON e MASON, 2002; SCHNOTZ et al., 1999; VOSNIAM et al., 2007,
VOSNIADOU, 2008).

No Brasil, 0 modelo alternativo mais conhecido ootexto da pesquisa em educacgéo
em ciéncias é o modelo dos Perfis Conceituais gtogmor Mortimer (1995). A partir de uma
analogia com a nocéo de perfil epistemologico dst@aBachelard (1978), o autor afirma
que é possivel usar diferentes pontos de vistaglierentes contextos e que um novo
conceito ndo substitui necessariamente uma concgpédia. Nessa perspectiva, aprender



ciéencias é uma questdo de modificar o perfil cdnakie de se tornar consciente das
diferentes zonas que constitui esse perfil; o guhii tanto ideias cientificas como ideias do
senso comum. O perfil conceitual guarda varias B&meas com o perfil epistemoldgico de
Bachelard, como, por exemplo, a hierarquia entréifasentes zonas do perfil em funcéo do
seu poder explanatorio. Entretanto, a nocédo del perfceitual leva em conta as diferencas
ontoldgicas entre cada zona, além das diferengateemwlogicas. De acordo com Mortimer,
apesar de diferentes individuos possuirem difesgueefis, as categorias que constituem cada
zona do perfil conceitual sdo as mesmas para cadeeito. Com base nesse modelo,
Mortimer identifica dois importantes momentos nogasso de aprendizagem. O primeiro se
refere a apreensdo de um novo conceito, no quapel plo professor é identificar possiveis
obstaculos e ajudar os estudantes a supera-loeghdo momento envolve a tomada de
consciéncia por parte do estudante do seu préprid, podendo assim avaliar os limites das
suas concepcoes alternativas no contexto da saalaeassim como os limites de conceitos
cientificos mais classicos quando consideradoondrdo de uma teoria mais avancada.

Recentemente, a nocdo de mudanca conceitual, asdatmos relacionados tais como
“pratica conceitual” (KRANGE, 2007) e “enculturandoncepc¢fes” (ROTH et al., 2008), tém
(re)surgido na literatura como um tema de renovatBzesse na pesquisa sociocultural. No
segundo semestre de 2008, um numero especial dstar@ultural Studies of Science
Educationpromoveu um interessante debate sobre mudancaitt@h@os estudos culturais
no ensino de ciéncias (TOBIN, 2008). Uma das ppeisi questdes envolvidas nesse
acalorado debate era se essas duas abordagensarcawednceitual e teoria sociocultural —
deveriam ser alternativas ou complementares (RQX88; TREAGUST e DUIT, 2008;
VOSNIADOU, 2008). O problema da reconciliacdo emssas duas perspectivas, também
referido como “divisdo cognitivo-situativo” (VOSNROU, 2007b), tem surgido como uma
das grandes tendéncias atuais nos estudos sobrangaudonceitual (ver, por exemplo,
namero especial daducational PsychologisR007). Essa tendéncia esta relacionada a tarefa
que alguns autores assumiram de reconsiderar ¢epralila mudanca conceitual a partir do
enfoque sociocultural (FURBERG e ARNSETH, 2009; R{EE al., 2008; WELLS, 2008).

O presente trabalho apresenta um modelo alternpgtiva analisar a dinamica das
concepgdes no ensino de ciéncias, baseada na decabstribuicdo conceitual”. O tema
central desse artigo esta relacionado a tarefatobellar os diversos resultados de pesquisa
sobre concepcdes alternativas e mudanca conceitural a perspectiva sociocultural em
educacdo em ciéncias, que passou a dominar asiggEsqessa area ao longo das ultimas
duas décadas. De acordo com o modelo de distribwigaceitual, tanto as concepg¢des
alternativas como as cientificas sdo vistas comstrilduidas” entre agentes e 0s recursos
textuais que eles empregam; especialmente rectastnmis na forma de explicacdes — tanto
escritas como faladas. Esse modelo difere dos m®d#&ssicos e reestruturados de mudanca
conceitual ao sugerir que diferentes grupos podemargdiferentes representacbes da
realidade, mesmo na comunidade cientifica. Nesssp@etiva, as concepc¢fes sdo vistas
COmo um processo ativo que frequentemente envabmitd e contestacdo entre pessoas,
mais do que como um corpo estruturado de conhetinugre elas possuem. Apos esbocar o
modelo de distribuicdo conceitual, sdo apresentatipsis exemplos relativos ao ensino de
mecanica quantica.

Bases tedricas para um modelo sociocultural

O modelo de distribuicdo conceitual € um modeloided desenvolvido para analisar
a dindmica das concepc¢fes no ensino de ciénciastia gie uma perspectiva sociocultural.
Diferentemente de outras abordagens que adotalmsaffa da ciéncia como principal fonte



de hipoteses (CAREY, 1985; DISESSA, 2006; MORTIMHEB95; POSNER et al., 1982), o
modelo de distribuicdo conceitual é inspirado nalis@ sociocultural de James Wertsch
(1991, 1998), em particular nos seus estudos soieraoria coletiva (WERTSCH, 2002,
2008). De acordo com Wertsch, a memdéria coletivam@ representacdo do passado
compartilhada por membros de um grupo tal como gemacédo ou uma nacgéo-estado. Esse
tema estd associado aos trabalhos do socidlogoéfallaurice Halbwachs (1980), que
afirmou que o lembrar € moldado pela participag@wida coletiva e que diferentes grupos
geram diferentes representacdes do passado. inélie, alguns autores consideraram a
nocdo de memoaria coletiva a partir de analogias méio bem fundamentadas com a
memoria no individuo, tornando-se assim alvo deaséacriticas. Atualmente, os estudos
sobre memoria reconhecem a existéncia de “memeorgaupo”, mas nao a de “memoria
grupo” (BARTLETT, 1995).

De acordo com Wertsch, hipéteses sobre memadligegfupo” constituem a “versao
forte” da memoria coletiva e quando consideradadic@amente tendem a ser rejeitadas. A
“versado distribuida” de memdria coletiva, por odado, considera que uma representacéo do
passado pode ser distribuidatre membros de um grupo, sem supor algum tipo de mente
coletiva no sentido forte. Eidoices of Collective Remembering/ertsch (2002) esbocou
uma versao distribuida da memdria coletiva ao efab modo como recursos textuais,
especialmente narrativas, configuram esse procéspartir dessa perspectiva, a memoria —
tanto coletiva como individual — é um processo atijue envolve agentes e itens como
calendarios, @nternete narrativas. Ao destacar o papel das narrativaw arganizador da
memoria coletiva, Wertsch tracou uma distincdoeeas narrativas especificas e o que ele
denomina de “modelos narrativos esquematicos”.reifiemente das narrativas especificas,
gue envolvem atores e eventos especificos, os o®dealrrativos esquematicos sdo formas
generalizadas de narrativas que podem emolduraredies narrativas especificas. Ao invés
de constituirem algum tipo de arquétipo univemssimodelos esquematicos pertencem a uma
tradicdo narrativa particular, podendo diferir aee cenario cultural para o outro. Além disso,
esses modelos raramente estdo disponiveis a cocisci®umana, sendo assim usados de
maneira inconsciente e irreflexiva.

A versao de Wertsch da memodria coletiva é partenue construgéo tedrica mais geral
sobre o conceito de “acdo mediada”. De acordo camalise sociocultural, o falar, o pensar e
outras formas de acdo humana sdo vistos como emddvuma “tensdo irredutivel”
(WERSTCH, 1998) entre agentes e ferramentas cidtgree eles empregam. A partir dessa
perspectiva, a memoria faz parte de um sistemaaignicéo distribuida”, na qual ambos os
lados da tenséo estdo fundamentalmente envolAdsen, ndo faz sentido falar de processos
mentais humanos (lembrar, deduzir, raciocinar,) esem levar em conta as formas de
mediacdo que s&o utilizadas na realizacdo de ta@isegsos. Tendo em vista que as
ferramentas culturais sédo fornecidas por um cers@cmcultural particular, a acdo humana é
inerentemente “situada” em um contexto culturatdrico e institucional. Assim, a categoria
de ferramenta cultural estabelece a conexao estpeocessos mentais humanos e o contexto
sociocultural em que esses processos tém lugar.

O modelo de distribuicdo conceitual

Com base nas ideias de Wertsch (1991, 1998, 2(&Ypcamos uma versao
distribuida da mudanca conceitual ao examinar oonoodno as concepgcdes em ciéncias sédo
fundamentalmente organizadas pelos recursos textia elas empregam; especialmente
recursos textuais na forma de explicacOes — tastiot@s como faladas. Essa formulacdo esta
fundamentada em uma analogia entre as concepc¢deséernias e a memoria coletiva,



conforme mostra a tabela 1. Nesse sentido, as épgdes” em ciéncias sao vistas como uma
representacéo da realidade compartilhada por menderam coletivo.

Memodria coletiva distribuida Distribuicdo conceitud

e Memodria coletiva » ConcepcBes em ciéncias

« Eventos histdricos (passado) * Fenbmenos naturais (realidade)
« Narrativas nacionais » Explicacdes cientificas

Tabela 1. Analogia entre a memdria coletiva e asepces em ciéncias.

No modelo de distribuicdo conceitual, as concepg@iasciéncias sao vistas como
sendo “distribuidas” em dois sentidos: (1) socialtega partir de interacbes em pequenos
grupos; (2) instrumentalmente, no sentido de qweleem tanto agentes como instrumentos
de conhecimento. No caso da “distribuicdo socipdi, exemplo, Mortimer e Scott (2002)
desenvolveram uma ferramenta analitica para exan@néconstrucdo colaborativa” de
significados que ocorre nas aulas de ciéncias quarafessor e alunos trabalham juntos para
representar algum aspecto da realidade. A “disg@lauinstrumental”, por outro lado, envolve
agentes (agindo sozinhos ou coletivamente) e aanfentas culturais que eles empregam;
ferramentas culturais como diagramas, mapas, sp@esacomputacionais e explicacoes.

A nocao de distribuicdo instrumental traz impomrantontribuicbes para o debate
sobre mudanca conceitual. Em primeiro lugar, asfieentas culturais ndo sao criadas pelos
agentes que as utilizam, mas sao recursos dispemreuma cultura (ROTH et al., 2008).
Em outras palavras, elas formam um “kit de ferraa&nWERTSCH, 1991) fornecido por
um cenario sociocultural particular. Nessa perspecaprender ciéncias € uma questao de
“dominar” explicacbes cientificas fornecidas potros. Em segundo lugar, o dominio sobre
uma nova ferramenta cultural ndo implica necessamde 0 abandono de outras formas de
mediacdo. Como diferentes explicacdes geram diesarpresentacdes do mundo, € possivel
para o individuo coordenar diferentes concepcOesaalade em diferentes contextos. Essa
guestéao ja foi apontada por outros autores (LINDEIR®3; POZO et al., 1999; SOLOMON,
1983; SPADA, 1994) e estd na base do modelo dd perfceitual de Mortimer (1995).
Nesse sentido, aprender ciéncias envolve “prialég(WERSCTH, 1991) as ferramentas
culturais da ciéncia em contextos apropriados.

Além disso, ao considerar as explicacbes comonfem#as culturais para representar
a realidade, o foco da analise se desloca do gaguitivo para o plano sociolégico uma vez
gue diferentes grupos pressupdem diferentes femameAssim, é possivel conceber o ensino
de ciéncias como uma “cruzada de fronteira” naltlo@ de outro grupo, conforme sugerido
por Aikenhead (1996). E importante ressaltar quermusielos de mudanca conceitual
inspirados na teoria de Kuhn raramente considerdimansao sociolégica implicada na sua
proposta. Conforme apontou diSessa (2006), essssamichega a ser irbnica, visto que a
nocdo de “matriz disciplinar” € central na analiaghniana. Assim, ha pelo menos dois
sentidos em que as concepcgdes em ciéncias sas o@sted sendo distribuidas socialmente.
Em primeiro lugar, no modelo de distribuicdo congd| termos como “conceber” ou
“conceitualizar” podem ser atribuidos tanto a geupgpequenos ou grandes) como a
individuos. Diversos autores reconhecem essa @questd analisar a construcdo de
significados nas aulas de ciéncias (e.g. FURBER&NSETH, 2008). Em segundo lugar, as
concepcOes sao consideradas como sendo distririttasnembros de um coletivo.

De acordo com o segundo sentido, membros de umogogmpartilham uma
representacdo da realidade porque eles compartilbeumsos textuais, o que significa que o
foco da andlise ainda recai sobre a mediacao. tentee essa distribuicdo pode ser de trés



tipos: (a) homogénea; (b) complementar; (c) de estatdo. A distribuicdo homogénea
significa que os membros de um coletivo compartillexatamente a mesma concepcao da
realidade. Varios estudos tém mostrado que eseslaompartiham as mesmas ideias sobre
conceitos cientificos tais como a forma da Terrg. OSNIADOU e BREWER, 1992) ou a
relacdo entre forca e movimento (e.g. CLEMENT, )98 no caso da distribuicdo
complementar, diferentes membros de um grupo pddemiferentes concepc¢des sobre um
mesmo fendmeno, mas essas concepcbes sao vistas semdo complementares. As
concepgcbes classica e quéantica de atomo, por egengddem ser consideradas
complementares na medida em que correspondem eerdds dominios de aplicacao
(MORTIMER, 1996). Finalmente, a distribuicdo de testacdo pressupde que diferentes
membros de um coletivo podem ter diferentes corimpsobre um mesmo fenbmeno, mas
nesse caso essas concepcdes sao vistas como eaterBizzo (1993), por exemplo,
utilizou a nocéo de “reconceitualizacdes sociaaapexaminar as interpretacdes conflitantes
da teoria evolutiva de Darwin, existentes no meed@&mico. Na proxima se¢do, mostraremos
outro exemplo, relativo a conceitos da mecanicata

Concepcdes concorrentes em mecanica quantica

Em um ndamero especial da revista Science & Edutakceire Jr. (2003) esbocou
uma andlise histérica da controvérsia sobre aprdtacdo da mecanica quantica. Apoiado
nos escritos de Max Jammer (1974), o autor identifitrés periodos distintos na histéria do
desenvolvimento dessa teoria. O primeiro periode,sg estende até o final da década de 40,
se caracterizou pela “monocracia” da Escola de Qwggen na filosofia da mecanica
quantica. Apesar das primeiras disputas entre 92927 e das criticas iniciais de Albert
Einstein e Erwin Schrddinger nos anos 30, a conaul@dde fisicos aderiu amplamente a
interpretacdo da complementaridade de Niels Bolonsiderando as criticas como
pertencendo estritamente ao dominio da filosofoganto, fora do ambito da ciéncia.

O segundo periodo na historia da mecanica quartitstitui um periodo de transicao
gue vai de 1952 até os anos 70. No inicio dessedmerDavid Bohm publicou sua teoria das
“variaveis ocultas”, desafiando assim a interp@age Copenhagen. Bohm pretendia
resgatar o determinismo na ciéncia a partir densedelo de particulas com trajetdrias bem
definidas. Essa formulacdo atraiu partidarios irtggaes como o fisico Louis de Broglie.
Apesar de nao ter se tornado uma interpretacaondona, o trabalho de Bohm despertou o
interesse de John Bell sobre a prova matematicailéNeumman, que proibia a introducéo
de variaveis oculta no formalismo da mecanica dcénA revisdo dessa prova matematica
levou a uma modificacdo da restricao inicial, piraillo apenas teorias realistas “locais”. Esse
resultado, expresso nas famosas desigualdadedidéd@®xe uma nova agenda para a fisica
experimental, que passou a testar novas interfiietada mecéanica quantica sem ter que lidar
com guestbes metafisicas.

Finalmente, o terceiro periodo historico, que inokidias atuais, é caracterizado pelo
reconhecimento, por parte da comunidade de fisidasexisténcia de uma controvérsia
cientifica na interpretacdo da mecanica quanticsse Ereconhecimento tem levado a
institucionalizacdo da controvérsia quantica asasté criagdo de periédicos e congressos
destinados a promover os debates. Esse contexsegpa uma mudanca de atitude entre os
fisicos, que passaram a enxergar a controversicoi®o um problema “metafisico”, mas
como uma legitima questdo cientifica com implicachesoficas. Desde entdo, diferentes
interpretacdes da mecanica quantica tém surgiditenatura, sendo muitas delas conflitantes
entre si (ver, por exemplo, 0 numero especial danBe & Education, 2003).



Em Conceitos de Fisica Quantic®essoa Jr. (2003) propbs quatro categorias para
classificar as diferentes concepcbes resultanteseddebate. Na interpretagdo corpuscular,
entidades como fotons e elétrons sdo descritoseemos$ de particulas que descrevem
trajetorias bem definidas. De acordo com essapré&cdo, a mecanica quantica € uma teoria
estatistica, de modo que seu formalismo n&do seaapluma particula individual, mas apenas
a um coletivo (ensemble) de particulas. J4 a ird&pdo ondulatdria descreve as entidades
quanticas em termos de pacotes de onda, que oseitgm no tempo como no espaco. De
acordo com essa perspectiva, as detecgbes posfimidevido a descontinuidade intrinseca
que ocorrem nos processos de troca de energiaefpiatacdo dualista-realista descreve as
entidades quéanticas em termos de particulas guigubas uma onda-piloto. Nessa
interpretacdo, as particulas descrevem trajeteas definidas, porém desconhecidas, e as
ondas-piloto s@o responséaveis pelos fendbmenostddeiréncia e difracdo quanticas. Ja a
interpretacdo da complementaridade associa quadidéssicos para descrever o
comportamento do objeto quantico. De acordo coma eggrpretacdo, 0s entes quanticos
podem exibir comportamento corpuscular e ondulatdiependendo do arranjo experimental,
mas nunca os dois tipos a0 mesmo tempo.

E importante destacar que a controvérsia em mex@piéntica ndo caracteriza mais
um caso de “diferentes representacdes para diérenntextos”, do mesmo tipo descrito por
Linder (1993) e por Mortimer (1995). Essas difeesninterpretacdes competem pelo mesmo
dominio de aplicagéo, obrigando o individuo a farea escolha. Essa escolha, nem sempre
consciente, reflete os recursos textuais compadils pelos membros do grupo cultural do
qual o individuo faz parte. Assim, falar sobre nméz# quantica significa necessariamente se
posicionar em um dos lados do debate, 0 que t@ricarecepcdes inerentemente vinculadas a
multiplas vozes (BAKHTIN, 1981). As concepcdes eéncias, nesse caso, tornam-se um
palco de disputa e contestacdo entre pessoas, doaigue um corpo estruturado de
conhecimentos que elas possuem.

Consideracdes finais

O presente trabalho apresentou um modelo altematara analisar o ensino de
ciéncias baseado na nocao de distribuicdo contdlagonto de vista desse modelo, ndo faz
sentido falar em concepcdes que os estudantesugrossindependentemente dos contextos
em que essas concepg¢des sdo utilizadas. Ness#osergticoncepgcbes em ciéncias existem
“na pratica” (LAVE, 1996) e sdo moldadas por reosarsextuais fornecidos por outros,
especialmente recursos textuais na forma de egpksa(escritas ou faladas). Assim, de
acordo com o modelo de distribuicdo conceitual, s@m nossas concepcdes que governam
nossas explicagbes acerca do mundo natural, coafgmmassupdem as pesquisas sobre
modelos mentais (e.g. VOSNIADOU, 1994). Do nossat@ale vista, sdo as explicacdes que
aprendemos a usar que organizam nossas conceptiesosmundo. Tendo em vista o fato
de que essas explicacfes tém sempre um historicsaor parte de outros falantes, as
concepcgdes sao inerentemente vinculadas a multipless. O desafio, portanto, consiste em
ouvir oS recursos textuais e as vozes por tras dalém das vozes de particulares individuos
usando esses recursos em um contexto especificR TWEH, 2002).

O modelo de distribuicdo conceitual € analogo asacerdistribuida da memoria
coletiva de James Wertsch. O objetivo central dessposta esta relacionado a tarefa de
reconsiderar o problema da mudanca conceitualta garuma perspectiva sociocultural. Ao
considerar as concepg¢fes em ciéncias como uma fdemacdo mediada, o modelo de
distribuicdo conceitual se aproxima de outros emésgbaseados no “uso de conceitos”
(WELLS, 2008) e no “uso de artefatos” (IVARSSONaét 2002). O foco nas explicacdes



como ferramentas culturais implica duas formas @¢rilbuicdo social. Em um primeiro
sentido, um grupo de individuos trabalhando cohetiente pode gerar uma representacdo
particular da realidade. Em um segundo sentido, im@snde um grupo compartilham uma
concepgao porque compartilham recursos textuaisségmindo sentido, as concepgdes em
ciéncias nem sempre sdo homogéneas ou complenseatdre si, podendo assumir a forma
de teorias concorrentes. Para ilustrar esse Ulten, apresentamos alguns exemplos
relativos a histéria da mecanica quantica.

A partir da controvérsia em mecanica quantica,diien®os que o ensino dessa teoria
deveria enfatizar a “pluralidade de vozes”. Issajpe as estratégias de ensino que colocam a
questdo em termos de “concepgles corretas” e “pghies errbneas” podem resultar
inadequadas na medida em que concepcdes correfamntinde vista de uma interpretacao
podem ser consideradas errdneas do ponto de eistatdh, e vice-versa. Talvez, a saida para
esse problema seja trazer a controvérsia parainoeds ciéncias ao invés de tentar eleger
uma determinada interpretagdo como a “correta” mas “consensual” entre os fisicos. Ha
duas possibilidades para a insercdo da controvgusiatica no ensino de fisica. A primeira
delas consiste em apresentar as diferentes inte¢pes da teoria, todas no mesmo pé de
igualdade. Essa formulacéo esta na base da abordameeitual de Pessoa Jr (2003). Outra
possibilidade é escolher uma interpretacdo em cpéati como parte de uma estratégia
didatica, reconhecendo, no entanto, a existénctttas interpretacdes possiveis.

No modelo de distribuicdo conceitual, a mudancaeibmal ndo significa a aquisicéo
de um novo conhecimento ou a reestruturacdo doecanknto prévio, nem a troca de um
modelo mental limitado por outro modelo mais safégto e poderoso. De fato, mudanca
conceitual ndo é o termo mais adequado, visto Gueexatamente iSso 0 que ocorre. Na
perspectiva do modelo de distribuicdo conceitléd, & maneiras de representar a realidade
que passa por transformacdes fundamentais; umadquoéscia direta de se considerar as
concepgcbes em ciéncias como uma forma de acgado daedhssim, o conceber ou o
conceitualizar sofre mudancas fundamentais e esgdancas estdo associadas ao surgimento
de novas formas de mediacao, especialmente exjdisac
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