Construcao de explicacOes a partir de sequéncias
interativas perguntas-respostas

Resumo

A formulagdo de perguntas € considerada como unsa ed&ratégias de ensino mais
importantes para a regulacdo da compreensao nag@s escolares. A sequéncia discursiva
do par pergunta-resposta em relagdo a construc@&xpligacdo em sala de aula envolve a
tomada de consciéncia das perguntas, das respistesnteido e do contexto em que ocorre
o discurso explicativo. Neste estudo verificou-sge gas perguntas elaboradas pelas
professoras sdo revestidas de intencionalidades, vistas a construcao de explicacdo. O
estudo também destaca o aparecimento de explick;&po descritiva, onde a apropriacédo
do conhecimento pelos alunos fica restrita aperasiascricdo do fendmeno. Com isso,
atentamos aos professores que nas sequénciastivaerdo tipo P-R a importancia de
emergir a argumentacdo como forma de favorecerrginsento de explicacdo do tipo
interpretativa, considerada em nivel de raciogicdono mais elaborada.
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Abstract

The formulation of questions is considered as dnine more important teaching strategies
for the regulation of the understanding in the stisttuations. The discursive sequence of the
pair guestion-answer in relation to the constructd the explanation in class room involves
become awareness the questions, of the answethge afontent and of the context in that
happens the explanatory speech. In this study st weaified that the questions elaborated by
the teachers they are covered of deliberate, vigtlws/the explanation construction. The study
also detaches the emergence of explanation ofaberigtive type, where the appropriation of
the knowledge for the students is just restrictethe description of the phenomenon. With
that, we alerted the teachers that in the intaracsequences of the type P-R makes the
argument to emerge as form of favoring the appearah explanation of the interpretative
type, considered in reasoning level, as more etabdr
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Introducéo

As perguntas podem ser estabelecidas pelo profemsogualquer momento que se queira.
Ele formula perguntas para recordar aspectos teosasiprendidos, para chamar atencao dos
alunos para algum fato. No discurso pedagogicorrauflagdo de perguntas e suas respectivas
respostas sdo elementos expressivos e decisivas aaprendizado do conhecimento
cientifico. Além de que o discurso explicativo ealasde aula, desde ha muito tempo, é
inerente ao ensino de algo, mesmo quando se repsrtiferentes formas de entender a
explicagdo, no ambito das diversas propostas pgdzg Na pratica pedagogica evidencia-
se que, somente através da explicacdo do contsédaprende algo. E na acéo didatica de
explicar que o aluno recorre para dizer por quersggu e porque ndo aprendeu o contetdo
gue o professor pretendia ensinar.

O modelo dominante da explicacdo enquanto esteatiidética no contexto escolar é o de
leitura de texto sobre um contetdo. Esse modet@aiscteriza por um guia de interpretacao
(de um texto ou de um fendmeno), através de um gegperguntas, visando a fazer o aluno



produzir a resposta, a qual seria a explicacagatks@elo professor. Pozo & Gomez (2006)
propdem que os professores facam opcao por model®stenham maior capacidade de
generalizacdo, maior poder argumentativo ou explitae estruturas conceituais mais
complexas e integradas. Concari (2001), contudacarda, em parte, com a sugestao desses
autores, haja vista que a escolha por um modefloaier complexidade estrutural, em geral,
estar4 associada com uma menor facilidade paremsguego — clareza representa uma
qualidade desejavel para explicagdes.

A explicacdo como pratica discursivo-pedagodgica no ensino de

Ciéncias

Sabe-se que uma série de pesquisadores discutelieaedo”, sob diferentes abordagens,
como sendo uma atividade de conhecimento (OGBORIN4;10GBORNet. al, 1997;
MOIRAND, 1999; BARBIERI; COLAVITA & SCHEUER, 1989 éISA MARIOTTE, 1990;
MARTINS, OGBORN & KRESS, 1999) e, também, como idade de linguagem
(HUDELOT, PRENERON & ANNE SALAZAR-ORVIG, 2003; MELO 2003;
FERNANDES, 2003). Aqui a consideramos como pratiszursiva por entender que ela
acontece em um contexto, é gerada pela agdo desage=nvolvidas em uma interacéo, é um
processo em curso. No tocante ao contexto eseslpecificamente, observamos a explicacao
como pratica discursiva-pedagdgica uma vez quegaidigem utilizada é compartilhada por
todos os envolvidos no processo de ensino e ap@gen, a partir das situacdes de
conhecimento contextualizadas e desenvolvidas roesite escolar.

A explicacdo, como pratica discursiva em sala de, a&nvolve a forma, tanto quanto o
professor se utiliza da linguagem cientifica abahaar o contetido, bem como sua habilidade
em trabalhar os conceitos cientificos com os aluNesse contexto, o aluno € visto como um
sujeito interativo, que “elabora conhecimentos saw objetos em processos necessariamente
mediados pelo outro e constituidos pela linguagéBOES, 1997, p. 13). Deste modo, 0
papel do professor se destaca ndo somente nossposcde apropriagdo e elaboracao de
conhecimentos pelo individuo, aluno, mas, tambénsua constituicio como suijeito.

Mediante do que foi discutido até o momento, dastgs merecem ser destacados, no
entendimento da explicacdo como pratica discurgigedagogica: o primeiro parte do
pressuposto de Sanmarti (1997) ao afirmar que @xpéilgo é ter entendido de tal maneira
que sejamos capazes de fazer com que o outro tarebh&nda; e o segundo parte do
pressuposto de Ogborn (1994) que entende que,epaiar, € necessario ter construido
determinadas associa¢fes do mundo da ciénciazidés de forma que néo so se dé sentido
ao que se deseja ensinar, mas que, além diss@rgejalido por outros. Nestas perspectivas,
o ato de explicar requer dos professores a respitidsde de sistematizar os conceitos
cientificos e as formas de organizacao e sign#icaiesse conhecimento.

A pergunta na construcéo das explicacdes no ensino de Ciéncias

A formulagdo de perguntas € considerada como unsa edératégias de ensino mais
importantes para a regulacéo da compreensao nas@afs escolares. As perguntas podem ser
estabelecidas pelo professor, em qualquer momergtee queira. Ele formula perguntas para
recordar aspectos tematicos aprendidos, para chateregdo dos alunos para algum fato. No
discurso pedagodgico, a formulacdo de perguntasa® aspectivas respostas sdo elementos
expressivos e decisivos para o aprendizado do conéeto cientifico.

Conforme encontramos em Lorencini (2000), as sitesgde formulacdo de perguntas e
respostas entre o professor e os alunos impliceomstrucao interativa do discurso na sala de
aula, na qual as intervenc¢des do professor sddasnezes, desencadeadas pelas respostas e



reacdes dos alunos, de acordo com as quais o0 @rpprfessor reestrutura suas novas
intervencdes que, por sua vez, influem novas péagum respostas dos alunos e, assim por
diante. Para o autor, o discurso interativo, asaleperguntas e respostas, refor¢ca o papel de
agente ativo do professor, na aprendizagem do aluno

Com efeito, a forma mais comum do discurso inteva@im sala de aula, encontra-se na triade
pergunta-resposta-avaliagdo. Esta triade foi pramente introduzida por Sinclair &
Coulthard (1977) comolnitiation-Response-Follow-up(I-R-F), onde, por meio de
‘iniciagdes, o professor se dirige aos alunos na forma deupéag, que saaespondidas’e
recebem uma apreciacdo do professor, normalmeraiataxa, na forma defeedback’.
Posteriormente, Cadzen (1988) o denominou de |-R#&le o professor ‘Inicia’, o aluno
“Responde’, e o professor ‘Avalia’.

Conforme Lemke (1997), esse padrédo é muito utiizamh pesquisas que visam a interacdes
em sala de aula. Analisando episodios de aulasédeias no Ensino Secundario, Lemke
(1990) observou o mesmo padrao discursivo, ao ghaimou de “didlogo triadico”,
asseverando se tratar de uma estrutura basicantenmacédo de salas de aula, por meio da
qual o professor controla o fluxo do diadlogo e éppio padrdo tematico. Edwards e Mercer
(1988) também se referiram ao IRF como um meio deten o controle sobre as estruturas
discursiva e temética dos episédios de ensino.

Mortimer & Machado (2001), no entanto, fundamensad@ conceito de dialogismo de
Bakhtin e na teoria sobre dualismo funcional demaot (1988) questionaram o carater
estritamente avaliativo do padrédo triadico (I-R-Rara os autores, o padrédo I-R-A, em um
contexto que visa a geragdo de novos significadiese ser elicitativo, ou seja, o professor
inicia o diadlogo, o aluno responde e, ao invés \tdiax a resposta do aluno, o professor
procura estimula-lo a acrescentar novas idéiaseusiao, o que pode ser feito através de
uma nova pergunta.

Em um estudo sobre atividades discursivas em salauth, Mortimer (2000), identificou
padrdes de interacdo em forma de cadeias de tn&wosiadicas, do tipo I-R-P-R-P ou I-R-F-
R-F, ondd significa uma iniciagéo (pode ser uma pergumiRa)esposta)P (acao discursiva,
que permite o aluno prosseguir em sua fala)feedback

Tomando como base as especificacdes das sequérteiativas nas acdes discursivas em
sala de aula, defendida por Mortimer (2000), prepuss algumas denominacdes decorridas
de andlises de sequéncias didaticas, onde foivyebsdentificd-las nas situacdes interativas
em sala de aula de Ciéncias. No Quadro 01, a segugsentaremos o significado de cada
elemento que comporiam as sequéncias interatigagiado par P-R:



Quadro 01: Apresentagéo dos componentes ao identificar pgrgunta-resposta

I CHAMADA Uma chamada que pode vir em forma de enunciade oung pergunta
INCITATIVA
P | PERGUNTAS R | Pergunta aberta: pergunta para uma discusséo; (@ acad
discursiva gue pode gerar outras perguntas ou Mpi@acao.

P= | Pergunta de esclarecimento: € aquela que susuoiaenplicacdo ol
informacao, por ndo ter compreendido a resposta@jueuvai além da
resposta.

Pr | Pergunta reformulada: é aquela que foi refeita f@or sido mal
elaborada e, por isso, hdo gerou a resposta daseja@ pergunta njo
teve o alcance do entendimento do publico alvo.
Po | Pergunta direcionada: é aquela direcionada a urca éesposta para
gue atenda a especificidade de um conceito ou deonteudo.

P- | Pseudopergunta: aquela que o locutor ndo espeessai@mente uma
resposta, mas como forma de interagir com o(s}lagtor(es). Po
exemplo: “ndo é mesmo?”; para chamar a atencaatdddcutor ou,
ainda, quando o locutor emite a pergunta e imatdiaiée a responde.

R | RESPOSTAS R | Resposta validada ou aceita
R Resposta ignorada: resposta ndo considerada, ciexpliou
implicitamente.

F | FEEDBACK Proposic¢oes para validar aquilo que foi posto esousisdo.

E. | ENUNCIADOS | Enr Enunciados Complementares: enunciados que surgem| pa
completar as respostas dadas anteriormente ou prdjnio
enunciado.

En Enunciados Ignorados: sdo aqueles em que o lonhora
gquando sdo mencionados.

Enexpivo Enunciados Explicativos: sdo os enunciados origisat uma
resposta validada, de uma pergunta de esclarecroarde um
enunciado anterior. Esses enunciados podem sesificados
de causal, descritivo, preditivo, intencional eeiptetativo
(GILBERT et al, 1998) ou como conceito e defini¢do.

O primeiro componente detonador de uma sequénderativa-discursiva é o que
denominamos de chamada incitativa (I), uma vezelmeera o detonador para identificar as
explicagBes dos episddios selecionados. Desse neottndemos como chamada incitativa
aquele enunciado que desencadeia outros enunciqes;onstituirdo a explicacdo e que
podem vir em forma de enunciado ou de uma pergunta.

Em uma sequéncia de P-R, geralmente surgem enoscique qualificam respostas a
determinadas perguntas. Sao eles: respostas quecai&ms, validadas (RV) e respostas nao
consideradas, ignoradas (RI).

Entre o par perguntas-respostas podem surgir tggsenunciados que fortalecem ou
enfraquecem uma interacdo discursiva, como, pompke Enunciados Complementares
(Enc); Enunciados Ignorados (@ Enunciados Explicativos (Efwo)-

Da mesma forma que poderemos encontrar varios diegeerguntas (aberta, esclarecimento,
reformulada e direcionada), também poderemos emoat pseudoperguntas. Fernandes
(1992) considera como pseudopergunta aquela qge@ruma resposta ja conhecida por
aquele que faz a pergunta. Porém, ndo estandoodedoacom a definicdo dada pelo autor,
consideraremos como pseudoperguntgsduelas para as quais, necessariamente, o locutor
nNao espera uma resposta mas, mas apenas comoderimigragir com o(s) interlocutor(es),



como, por exemplo, “ndo € mesmo?”; para chamareacab do interlocutor ou, ainda,
guando o locutor emite a pergunta e imediatamdatenesmo a responde.

Vale ressaltar que, as sequéncias interativasRlel®+«em ser entendidas do ponto de vista do
professor, pois é ele quem validara ou refutaréeggostas dadas pelos alunos; é ele quem
reformulara as préprias perguntas, € ele quemiditad determinada pergunta para um tipo
anico de resposta e é ele quem proporcionara ungamta aberta como forma de iniciar uma
explicacéo, por exemplo.

Com o intuito de identificar, a partir do par perguresposta (P-R), a explicacdo nas
sequéncias interativas dialdégicas desenvolvidassala de aula, apresentaremos duas
situagbes do banco de dados que servirdo parsaiisgquéncias interativas com 0s pares
pergunta-resposta em sala de aula.

Situacdo 01:l (PD) — RV - PD - RV - PD - RV — EnExpltvo

| (PD): Oh! Entéo, pra que a gente falou sobre Titanic?. A gentesaidar filme, agora, €?

RV: Nao.

PD: Nao, né? A gente falou por qué? Porque esberig aqui € a agua?

RV : Solidificada.

PD: Solidificada. J& comegou surgir as palavrdgifoada. Ela saiu de um estado, se solidificou

e passou a ser?...

RV : Sdlida.

EnExpltvo:Sdlida, ta?. Essa agua aqui... Essa aguasaijdificada, ela ndo € salgada gente. Ela...
alguns... alguns navegadores aproveitam a proximidama elas, quebram, partem e
aproveitam essa agua para beber. Por qué? Porsé@sa tava em algum continente, em
alguns rios, cachoeiras, dgua de chuva, empossadaiegyelo. O Continente ficou muito frio
e ela virou gelo. S6 que conforme o balango do (v@z ritmada), o movimento das placas
tectdnicas faz com que essa placa grande, essdcaslepare. E quando ele se separa ele vai
para o mar, ta? E ele pode chegar a derreter, @ubd@ vai derreter, mas vai derreter aos
poucos, dependendo do mar que ele esteja, tadétechegar a derreter logo ou néo, ta?

O professor faz uma pergunta do tipo direcionad3,(Bom o intuito de chamar atencéo dos
alunos para o tema a ser abordado em sala defaubhalidar a resposta (RV), é proposta
uma pergunta do tipo direcionada (PD) na qual j@spera uma resposta e com isso manter a
interacdo dialdgica a partir do par PD- RV. Conaestquéncia interativa a professora insere
um enunciado explicativo com o sentido de eluccdBanémeno do iceberg a partir do estado
sélido da agua.

Situacdo 02: | (PD) — RV - PD — RI - Enc — Enl {EGnENC - Enl - EnExpltvo

| (PD) Profa: Borala, bora. 52 C
Oh, outra coisa que acontece também é a mudangandesubstancia ou qualquer
material que esteja no estado sélido para o ligéi®®SSIVEL? Se eu aquecer isso
(copo) ele vai passar para o liquido direto owalelerreter primeiro, que é plastico?
O que é que vocés acham?

RV (Aluno): Derreter.

PD (Profa): Vai derreter primeiro, vai passar parastado liquido, né, bem pastoso, que € o
plastico liquido. Depois € que ele vai poder chemmrestado gasoso. MAS TEM
UMA COISA QUE VOCES NAO LEMBRAM, QUE VOCES SAO NOMHOS. E
agora vocés ndo usam isso, téd. Que passa do ssiatiopro estado gasoso. Que é a
naftalina. Ja ouviram falar de naftalina?

RI (Aluno):  Ja

Enc (Profa.): A gente vai ver uma leitura aquireatmftalinata certo?. A naftalina ela..

Enl (Aluno): Tia, tia, ela usa na casa dela.



Enl (aluno):  Uma bolinha branca.

EnC (aluno): MENTHOS que fica queimando. Se vamt@ibna boca vocé morre

EnC (profa.) Oh, ela parece MENTHOS, mesmo,,,,dllfg,na pagina 155, na pagina 155. A gente
vai ver as bolinhas, oh naftalina, ta

Enl(aluno): Ela tem um cheirinho.

EnExpltvo (profa.): Essa naftalina, bora la Ludés. vai passar do estado solido para o gasoso

Esta sequéncia interativa também foi construidartirmle uma pergunta direcionada, porém
se caracteriza com um namero de enunciados quetedza o uso da naftalina no cotidiano,
(tia,tia ela usa na casa dglanas que foram ignorados pela professora. Nadesdi a
finalidade desta sequéncia mantida pela profesgsbxar a passagem do objeto (naftalina) do
estado sélido para o gasoso.

Ainda, as explicagbes podem vir a ser constituddaartir de um enunciado de esclarecimento
ou mesmo o0 préprio enunciado se caracterizar coma explicacdo. A constituicdo da

explicacdo vai depender do contexto em que os @adox e sua intencionalidade foram

gerados. Nesse contexto, € necessario eleger amacdas incitativas” que promovam as
interacOes discursivas, evidenciando-se, assiex@igacdes produzidas em sala de aula.

Portanto, a sequéncia discursiva do par pergusfsmsta em relacdo a construcdo da
explicacdo em sala de aula, envolve a tomada di@mtia das perguntas, das respostas, do
conteudo e do contexto em que ocorre o discurslicakpo. Ao refletir sobre qué e o como
se pensa sobre algo, o individuo estabelece gera@@s que lhe servirdo como estruturas
para novas tarefas.

Tipos de Explicacado relacionada as perguntas em sal  a de aula

Segundo Ogboret al (1997), “a tarefa de explicar a explicacéo cigdi® menos discutida

do que propriamente as idéias cientificas a explica diferenca entre explicar algo e
explicar algo a alguém esta relacionada, primeird@ea quem se esta dirigindo a explicacéo.
No primeiro caso, o explicar algo consiste, gerabmena forma como 0s cientistas explicam
algo no intuito de ser aceito por seus pares &ssacamente, esses cientistas ndo tém que se
preocupar em tornar essa explicacdo compreensvalgs leigos. No segundo caso, quando
algo precisa ser explicado a alguém, significardipee essa explicacao ja esta disponivel e
gue o explicador a conhece e seu objetivo consistdornar esse conhecimento acessivel
aguele a quem se destina a explicacédo de formareengivel.

Gilbert et al (1998) discutem a validacdo dessas explicacOes,ven que, se por um lado a

explicacdo de algo, ou seja, uma explicacdo prdduzio campo da ciéncia é valida

dependendo do julgamento entre os pares, por @doy no contexto do ensino de Ciéncias
esses mesmos autores argumentam que nem todapliaagdes produzidas no campo da
ciéncia sao validadas pelas pessoas que elaboraitutas ou pelos professores de ciéncias.
Para estes ultimos, a validacdo pode dependerrdelmn pedagogico da explicacao ou, até
mesmo, do conhecimento que o professor tem sobetemminado assunto.



Levando em consideracdo o pressuposto é que trazartipologia de explicacdo proposta
pelos autores Gilbedt al (1998):

TIPO QUESTAO DEFINICAO

Descritiva Como se comporta |d-ornece, apenas, 0 relato do comportamento do &T@napds a
fenbmeno? constatagdo do mesmo, feita através da execugdividade experimental.

Intencional Com que finalidade s$elustifica a finalidade/relevancia da investigacdodesenvolver, pela
investiga determinadp comunidade cientifica, acerca de um fenémeno fisico
fenbmeno?

Causal Por que o fendbmeno |sElaborada com base numa relacdo de causalidadsgjauexplica-se 0
comporta desta forma? mecanismo do fenémeno, estabelecendo-se uma rdiacaosa-efeito

Interpretativa| Que entidades constituem @entra-se na interpretacéo da estrutura fisicardorfeno, ou seja, explicam
fenbmeno? em que consiste o fenébmeno.

O Estudo

Este estudo faz parte de uma pesquisa realizada08& em salas de aula do 6° ano do
Ensino Fundamental de Ensino de Ciéncias, em didas, sendo uma da rede privada de
ensino, no municipio de Jaboatdo dos Guararapesr& da rede publica do municipio de
Garanhuns, ambas do Estado de Pernambuco. Entrgtand a coleta de dados participaram
05 diades de alunos de cada sala e a professspectwamente. Vale ressaltar que o
percurso metodoldgico estabelecido para a pesgais@u em trés etapas: (1) uma entrevista
semi-estruturada com cada professora, antes dagralecao de suas respectivas aulas; (2) a
videogravacdo da aula em cada escola; e (3) estmevisemi-estruturadas a partir da
apresentacdo da videogravagdo da aula. Essa wtapa foi dividida em dois momentos:
uma entrevista com cada professora, e uma entiaost as diades de alunos de cada sala de
aula. No entanto, para este artigo reportaremaaap a analise de uma situacao didatica,
ocorrida na aula de Ciéncias da escola publicajuad sera analisado o episédio de ensino
ocorrido em sala de aula.

A organizacao e sistematizacdo das analises das fmuam feitas por meio de episodios de
ensino, por ser parte de uma cadeia de acOeslaatas e interacdes estabelecidas no contexto
da sala de aula. Barros (1996), Carvalho & Gonga(2000) definem episédios de ensino
como aquele momento em que fica evidente a situgg&oqueremos investigar. Eles séo
parte do ensino, um recorte da aula, uma sequé&atécionada que se caracteriza por
processos de busca da resposta para o problemasfwos autores esclarecem, ainda, que
0s episodios de ensino tém como caracteristicaafurdtal apresentar um ciclo completo no
processo de interacdo entre os alunos, mediade peéhadades e pelo professor. Essa
situacdo pode ser a abordagem da professora justcalanos, a discussdo dos alunos,
confrontando hipéteses ou discutindo ideias prédadalas dos alunos apds uma pergunta
feita pelo professor ou por colegas, os momentssidaussdes em grupo.

Em complemento a essa definicdo, encontramos aefesdi & Stonegpud MORTIMER,
2000) como sendo “unidades de analise dos procelesetaboracdo microgenética”. Essa
definicdo é baseada nas ideias de Bakhtin, umaweZos enunciados ndo sao indiferentes
uns aos outros, nem auto-suficientes, e refletetuamente, constituindo-se em um elo na
cadeia de comunicacédo” (AMARAL & MORTIMER, 2007).

Para a analise dos episodios, recorreu-se as categoopostas por Mortimer & Scott (2000,
2002): as intencbes do professor, o conteudo dwudie, a abordagem comunicativa, 0s
padrdes de interacdo e as formas de intervencOaotissor.



Segue inicialmente, o quadro demonstrativo dosodms selecionados pelos participantes
(professora e diades de alunos) da Escola Puldicula de Ciéncias sobre o conteudo “O
Ar’, em que foi identificada a explicacdo pelos mes. Entretanto, sera analisado o episodio
“Primeira propriedade: dois corpos ndo ocupam amodsigar” por ter sido o escolhido pela
professora e ao mesmo tempo, escolhido pelo mamero de alunos formado pelas diades.

Quadro xx: Demonstrativo dos episddios selecionados peltisipantes da Escola O1.

Episodios Prof2 Alunos
Primeira propriedade: Dois corpos ndo ocupam o roésgar X 06
Segunda Propriedade: Sendo matéria o ar possuanmEso (gravidade, --- 03
conceito de matéria)
Compressibilidade (émbolo, compressores, sofacgid@®nico, bolas de X 04
encher)
Expansibilidade (garrafa, pote) X
Presséo (experiéncia do hemisfério de Madeburgesfasas). 02
Mercurio (termémetro) X 01
Elevacdo de altitude --- 01
Bardmetro --- 01
Velocidade dos ventos — brisas --- 01

Como forma de facilitar a compreenséo da leitura fddas dos participantes durante o
episédio “Primeira propriedade: dois corpos nagaou o mesmo lugar”, os turnos das falas
foram postos em forma de trajetéria delineada, wémado de “mapa”’. Este formato

contribuiu fortemente para uma compreensado linesr tdrnos de falas promovida nos
episodios.



MAPA - Turnos: 23 - 39
Episédio:Segunda propriedade do ar

Inicio da leitura pelo aluno

R e et .

EO ar é matériaEle ocupa todo o espaco dle

um ambiente onde n&do exista outra matéria.
Imagine uma garrafa com agua até !a !
metade: a outra metade (a de cima)

ocupada por a(p. 197) i

Chamada IncitativéPp)

_____________________________________ ]

matéria, ta? SO pra gente dar um exemplo:

gente ia ver para gque esse prego entrar

mulher esta gravida, ndo tem duas matérias,
corpos, ai, ocupando o mesmo lugar? Sera ¢

Entdo, ja vimos ai, o ar € matéria e como mat
ndo pode ocupar o mesmo lugar que ol

gente fosse bater um preguinho aqui, nesse bi
madeira teria que se afastar. Teria que deixar

espaco para poder caber um prego, ta? Ai, a g
pode dizer, assim: ‘ah! professora, mas quand

Leitura pelo aluno

. .I
ETem mais massa, ou seja¥
ela pesa mais. tem mais

1

7z . 1

quando esta vazia. I !
1

Na Terra, tudo o que tem

Leitura pelo aluno

Bser atraido pela
gravidade terrestre.

massa tem peso também. E

-
1

|

1

1 massa (“pesa mais”) do que
|

1

1

1

|

! - 1
I ter peso significa i
1

Enc

E ter peso
significa...

! um exemplo aqui, de que a gente
jogando uma bola de ferro e uma bdla
de isopor quem caia primeiro, né? |E
logicamente a que tem mais pedo, |
porque é puxado por mais forca pela
gravidade, ta? Entéo, a gente ja viu ai|
ar tem massa e ocupa lugar noopo
espaco.

Quando cheia

1
|
1
de ar, uma bola, !
por exemplo, tem!
1
1
1
1
1

E

o

Entdo, a gente ja pod
dizer que o conceito dg
matéria é: tudo aquilo qué
tem massa e ocupa luggr—
Nnooo espaco.

acompanhar

D——D

tempo .

isso, porque isso va
VOCEq
agora por... por muito|

Ry Leitura pelo aluno R
_________ i FP---=--==--==--7
No. | ' BSendo matéria,oar ' | Da gravidade. i massa ...
P I | possui massa. ! | !
: e __no T TTTTT T T '''' e
v Elﬂ/pltvo F)D En
erig N&o, né? Parece que é, mas a barrigal da| E mass® A gente pode F Tem mais
tral mulher cresce, né? O Gtero dela se dilata | considerar, agora, que Da massa, ou
le— para poder abrigar essa... esse novo CofPp0,| massa & peso, ta? Al gr,a}wdade, — seja, ela pes3
0, | ta? Entdo, dois corpos ndo podi][ocupar lembram daquele ne: mais.
hsg 0 mesmo lugar no espaco, mesmo quando exemplo que a gente j& L=
un| €stdo uns sobre os outros, quando a gente| ¢, aqui? Que tudo qu¢  * -
ent coloca um livro sobre o outro, mas um esta a gente joga cai, pof /
o 4 ocupando espago debaixo e outro esta|no conta de qué ' ' ) : Falas: :
Hoi{ €sPaco intermediario e assim por diante. £ o q ¢ Alunos: - - -
ar também é matéria porque ndo pode ocypar - ¢ Professora: :
0 mesmo lugar que outra matéria. - :
. = " . .
,_._._.__-—" ¢ Sequéncia P-R: :
Leturapeloaluno A S oo : 1(Po) = R-Ebguo—L—Ry
! | [Espaco] ! : [Espagd : : -R-F-L-ER-L-En :
1 . .
Lo ! ity Gl ! : —L—Enpwo - F—Efpro 2
____________________ /_f ! _F-En :
EnExptvo E Xptvo Enc fecccceccccesssscesscscesssccennns
Gravidade terrestre. NOs até fizemos Portanto, ¢é  matéria Nao esquecam mais$



Partindo da estrutura dos enunciados posta no raapaa, encontramos dos dezoito

enunciados de fala gerenciada da professora, doram de leituras de trechos do livro

didatico por alunos, dois foram de perguntas doeailas, em que as respostas foram
validadas, trés complementares e trés explicatiwsorganizacdo das falas, neste
episddio, mostra uma construcdo de enunciadosaatpios a partir de pequenos trechos
lido pelo aluno e que suscitou uma explicacao d@sxy por parte da professora.

As explicacbdes do tipo descritivas sdo consideraasnenos complexas, em termos de
raciocinio, pois ndo consiste em um aprofundamtaddco do fenébmeno estudado, o que
pode resultar em uma situacdo incompleta na comgdieedo fendébmeno, do ponto de vista
cientifico. Segue, abaixo, os extratos considerado® explicacdo descritiva:

Extrato 01:

Profa Nao, né? Parece que é. Mas, a barriga daemahesce, né? O (tero dela se
dilata para poder abrigar essa... esse novo coroEtado, dois corpos nao
podem ocupar o mesmo lugar no espagco. Mesmo quest@d® uns sobre os
outros. Quando a gente coloca um livro sobre oogputras, um esta ocupando
espaco debaixo e outro esta no espaco intermedgdssim por diante. E o0 ar
também & matéria, porque ndo pode ocupar 0 mesyao Gue outra matéria.

Extrato 02:

Profa Gravidade terrestre. Nos até fizemos um ekeiqui, de que a gente jogando
uma bola de ferro e uma bola de isopor, quem caimepyo, né? E,
logicamente, a que tem mais peso, porque é puxadomais forca pela
gravidade, ta? Entdo, a gente ja viu ai. O ar teassa e ocupa lugar noooo
espaco.

Nota-se que os dois enunciados explicativos, aptades acima, descrevem as
propriedades do ar — tem massa e ocupa lugar rag@sp e estdo baseados em exemplos:
mulher gravida e a gravidade terrestre. A caragtied principal desse tipo de enunciado é
a observacao do fenbmeno e ndo a sua decorréncia.

O terceiro enunciado explicativo apresenta uma lpgaade, por estar, explicitamente,
considerado, na fala da professora, como “conceito”

Extrato 03:

Profa Portanto, € matéria. Entdo, a gente ja pozier due o conceito de matéria €
tudo aquilo que tem massa e ocupa lugar nooo espaco

7

A professora finaliza esse episddio conceituandgue € matéria. Diante disso, o
classificamos como “conceito” e ndo uma explicaghesmo sendo apresentado como
enunciado explicativo.

O primeiro ponto, que parece requerer elucidagioefere a questdo sobre se a explicacao
descritiva é suficiente para a compreensao dosedoscientificos. Ela € a menos complexa
em termos de raciocinio, resultando diretamente dimos recolhidos (GILBEREt al,
1998). Esse tipo de explicacdo descreve o compertemdo fendmeno, o que se faz ou o que
acontece, mas, sem apresentar 0s motivos, as caesaensaveis pela ocorréncia do
fendbmeno. Centra-se, portanto, no nivel do obsetvd¥mbora, pese a relevancia e a
imprescindibilidade da descricdo na explicacdofdnémenos fisicos, convém ndo esquecer
que pode resultar em uma situacdo incompleta, dtope vista cientifico, uma vez que a



Ciéncias tém como finalidade o estabelecimentoeli#zcdes entre diferentes observacdes
(PUJOL, 1994) e a interpretacdo das mesmas.

Em complemento, Ball (1999) argumenta que sé éiyalss estabelecimento das relacdes
estruturais entre os diversos conceitos, necessariexplicacdo dos fenémenos fisicos, no
contexto escolar, se os dados se tornarem evidéridias, para isso é imprescindivel a
interpretacdo desses dados, observados, a partiteatias e modelos, previamente,
construidos, ou seja, é necessaria uma explicatgpietativa.

Sabe-se que as explicacfes interpretativas saddecadas as mais elaboradas (em nivel de
raciocinio), uma vez que se torna indispensavelguele, a quem € dirigida a explicacao, ja
disponha de conceitos e modelos relevantes, os dagaerédo ser usados para dar sentido aos
dados obtidos e, assim, construir a explicacdeedorheno. J& as explicacdes descritivas sdo
consideradas como primeiro patamar entre os detipas de explicagéo (causal, intencional

e preditiva) e que funciona como pré-requisito lahaacao de explicagcdes dos outros tipos,
acerca de um determinado fendmeno.

Conclusao

Sabemos que ha ainda um amplo espaco de pesquisiesxées que possam contribuir para
a pratica discursiva do professor em sala de asfgcialmente quando se trata da explicagéao.
Todavia, embora concordemos que ha ainda muitestignar, e que refletir sobre a pratica
discursiva do professor em sala de aula remete fama introspeccdo de todo aparato
conceitual do que é Ciéncias e do que € ensinaci@ag E isto ainda ndo se tornou objeto de
reflexdo na formacg&o dos docentes, principalmentgue diz respeito a didatica do ensino de
Ciéncias. Explicar como prética discursiva inereadeensino, ainda precisa ser investigado
no contexto de sala de aula.

Pela analise dos dados obtidos, parece-nos senv@ogbter as seguintes conclusdes gerais:
primeiro, ha um dominio do tipo de explicacdo déser nas situacbes didaticas, aqui
apresentamos apenas um recorte. Segundo os aiesssstipologia, a explicacdo descritiva €
considerada como o primeiro nivel, em termos déocado, e que funciona como pré-
requisito na elaboracéo de explicacdes dos oupos,tacerca de um determinado fenébmeno.
Isto significa dizer que este tipo de explicacaoitas vezes, ndo passa de relato do fenbmeno
observado, no qual ndo ocorre aprofundamento tetes questdes do fendmeno estudado.

Neste estudo verificou-se que as perguntas elab®rpdlas professoras sao revestidas de
intencionalidades, com vistas a construcdo de @agib, ou seja, as interacfes sao
alimentadas pelo par P-R para elucidar um conhettoraravés dos enunciados explicativos.
Outro aspecto observado nas sequéncias interdtivasvalorizacdo de respostas dos alunos
que lhe permitiam continuar com a interacao e, rignaquelas que nédo faziam parte do
contexto que o conteudo poderia estar inserida festna de interacdo que prevaleceu na
sala de aula pode significar a posicao do professate ao conhecimento cientifico como
detentor do saber.

O estudo também destaca que este tipo de pratscarsiva exercida pelas professoras,
favoreceu o aparecimento de explicagdo do tipo rifiesc onde a apropriacdo do
conhecimento pelos alunos fica restrita apenas escrigdo do fendmeno. Com isso,
alertamos aos professores que nas sequénciastivaeralo tipo P-R faca emergir a
argumentacdo como forma de favorecer o surgimeatexglicacdo do tipo interpretativa,
considerada em nivel de raciocinio como mais etal@orEntretanto, o alcance de tal objetivo
requer uma atencédo na formacao cientifica e dal@los professores e um posicionamento
mais critico em relacéo ao ensino de ciéncias.
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