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Andlise de Situagdes Educativas
e Produ¢do de Conhecimentos

José B. Duarte *

Pretende-se neste artigo reflectir sobre a produgéo de
conhecimentos o partir de andlises de situagtes educativas
de noturezo singular e sobre a complementaridade entre
essas andlises e os estudos glebais ou sistémicos. Como
exemplificag@o, analisaremos duos situagdes relacionadas
com um determinado contexto marcade pelas posigdes
“tebricas” de um grupo de professores.

Espera-se que a descrigéo de situagdes singulares permita
oo leitor ver nessas situagdes “casos particulares dos
possiveis”. Vamos ver como as expectativas dos alunos ndo
coincidem com as dos professores, o principal dos quais &
“ecumprir o programa” mesmo que os olunos nde compre-
endam o que & exposto. Espera-se assim que essas situagbes
levem o leftor a concordar em que a auséncia de auténtico
didloge nas actividades lectivas ndo pode sendo produzir
frustragdo nos alunos e nos professores, e a aceitar
consequentemente a necessidade de uma outra formagdo
de professores.

Introdugdo tedbrica

Nao & suficiente perguntar aos professores o que fazem, porque entre
os acgoes e as palavras hd por vezes grandes divergéncias. Temos
de chegar ao que os professores fazem através da observag¢do directa
e registoda que permita uma descrigdo detalhada do comportamento
e uma reconstrugdo das intengdes, estratégias e pressupostos (Schon,
1992:90).

Pretende-se neste artigo reflectir sobre a produgao de conhecimentos o partir
de andlises de situagdes educativas de natureza singular. Dai a sua afinidade com os
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“estudos de caso”, cuja fundamentagéo teérica se procura delinear, também como
sugestdo de pistas aos leitores. Mas sublinha-se a complementaridade entre essas
andlises singulares e os estudos globais ou sistémicos. Como exemplificagdo, analisa-
remos duas situagbes educativas relacionadas com um determinado contexto em que
um grupo especifico de professores assume principios “teéricos” cuja concretizagéo
procuramos confirmar. Para reflexéio sobre a validade cientifica da andlise, apoiame-
nos primeiramente em Popper {1992) que menciono “a existéncia, nas ciéncias sociais,
de um método puramente objectivo, que se poderé designar por método compreensivo-
objectivo ou por I6gica do situagdo”. Explicando esse método, declara o autor:

A situagdo é anclisada tdo amplamente que os factores de infcio
aparentemente psicolégicos, tais como desejos, impulsos, recordagdes
e associaghes se convertem em factores situacionais, O individuo com
estes ou aqueles desejos converte-se no individuo a cuja situagGo corres-
ponde a persecugdo destes ou dagueles fins objectivos (p.81).

O autor sublinha depois que “as instituicdes néio agem, mas apenas os indi-
viduos nas e para as instituigdes”. E veremos nas situagdes analisadas como os factores
situacionais ou fins objectivos, isto &, os desejos de um grupo de alunos nde coincidem
com os desejos de um grupe de professores que com eles se relaciona e dai a frustragéo
dos alunos, mas também, vé-lo-emos, dos professores. Uma frustragdo que pde em

causa g instituigfio escolar.

O estudo de uma sitvagdo educativa é associdvel & epistemologio do estudo
de caso, tal como o referem autores como Stake {1998) e Yin (2001}, em que o foco
do estudo se centra numa organizagdo particular {escola ou outra instituigdo) ou
nalgum aspecto particular duma erganizagdo (um individuo ou um grupo, uma activi-
dade, um local especifico). Yin caracteriza o estude de case como uma investigagdo
empirica de um “fenémeno contempordneo dentro do seu contexte da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente
definidos” (p.32) e sublinha que esse tipo de estudo “permite preservar as caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real” {p.21).

Detenhamo-nos um pouce nos critérios de validagdo cientifica dos estudos de
situagbes ou casos. A principal qualidade desses estudos é o da credibilidade, que
depende em parte de uma submiss@o aos actores do material recolhido, mas que esté
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globalmente relacionada com uma descrigéio que se torne objectivo-compreensiva,
em termos de Popper, isto é, que recolha aqueles elementos essenciais que levam o
leitor a ver.como realizével a situagdo descrita.

E por isso Stake declara que do estudo de caso o leitor retira uma “experiéncia
vicariante” pela qual “alarga a sua meméria dos acontecimentos” e nessa medida
essa experiéncia é paralela & “experiéncia actual”: “o leitor é levado a conhecer
algumas coisas ditas como se as fivesse experimentado” (1998:94). O que estd em
causa é assim o que “se aprende com um caso acerca de alguma classe de coisas”
{p.89), ou seja, o conhecimento produzido acerca de um determinado problema.

Quanto & questéio da generalizagdo, Bogdan e Biklen corroboram a
posicéio daqueles investigadores qualitativos que entendem que “o seu trabalho é o de
documentar cuidadesamente um determinadeo contexta ou grupo de sujeitos e que &
tarefa dos outros perceber o modo como isto se articula com o quadro geral” (1998:66).
A esse respeito, Yin, em confronto com o conceito de “generalizagdo estatistica” fem
que “se faz uma inferéncia sobre uma populagdo com base nes dados empiricos
colectados sobre uma omostragem”, 2001:53), propde o de generalizagdo analitica :
aqui “utiliza-se uma teoria previamente desenvolvida como modelo com o qudil se
devem comparar os resultados empiricos do estudo de caso” (p:54). O que equivale
a dizer que outros estudos de caso podem corroborar ou infirmar esses resultados e
aquela teoria. A obra de Yin propde uma sequéncia légica do estudo de caso, desde
as questdes de partida, ds proposicdes teéricas, aos critérios de interpretagdo dos
resultados (p.42).

Ainda quanto a questao da generalizagdo, Morrow (2000} cita Bourdieu o
propésito da sua obra Homo Academicus sobre o meio universitério parisiense: “um
dos objectivos do livre é mostrar que a oposi¢do entre o universal e o dnico, entre a
andlise nomotética e a descrigo idiogréfica, é uma falsa antinomia”. O auter sublinha
depois que a descrigéio de um determinado meio académico torna possivel ver o caso
francés como um “caso particular do possivel” (termos evocados de Bachelard, p.58}.

A reflex@o anterior leva-nos a uma reserva a fazer & obra que citdmos de
Bogdan e Bikklen (1998} sobre a “investigagéio qualitativa em educagdo”. A reserva é
acerca da oposicdo desses autores entre a investigagdo qualitativa e quantitativa
{particularmente pp.72-73). Se é interessante a listagem das caracteristicas de uma e
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outra investigagdo, parece errada o oposi¢do de elementos pretensamente marcantes
por exemplo, quanto ao “significado” e ao “processo”, para a investigacdo qualitativa,
e quanto aos “dados quantitativos”, as “varidveis” e & “validade”, para a investigagao
quantitativa. A investiga¢do quantitativa ndo poderd alhear-se dos significados e dos
processos sob pena de tornar-se irracional e a pesquisa qualitativa, por sua vez, terd
de ter em conta certos dados quantitatives (o nimero de entrevis-tados em relagdo ao
total dos suieitos, por exemplo) e ndo perder de vista as “varidveis” e relagdes entre
elas, mesmo sem as guantificar.

Sobre essa quest@o seguimos o raciocinio de Morrow ao propor um
reenquadramento das nogdes de quantitativo-qualitative, sugerindo dentro de uma
perspectiva interpretativa estruturalista “trés modalidades ou momentos interligados e
pesquisa”: pesquisa sistémica (systemic inquiries), para “analisar propriedades objectivas,
estruturais, de totalidades socio-histéricas”; anélises accionais (actional accounts),
para “interpretar e explicar as actividades de agentes e sujeitos como produtores e
todavia produtos das relagbes sistémicas”; e andlises mediacionais (mediationol
occounts), para “explorar momentos de des-reificagdo — as crises — onde emergem
potenciais transformativos” (2000:61-62), ndo esquecendo que Morrow é um autor
ligado & teoria critica {1997). Estas andlises mediacionais tém semelhanga com os
incidentes criticos (Pourtois e Desmet, 1988:181), entre os quais os autores mencionam
os conflitos e as dificuldades relacionais que revelam contradicdes do funcionamento
das instituigdes e apontam transformagdes a realizar’.

Em suma, os estudos de caso dos fendmenos escolares dentro do seu contexto
de modo a considerar a sua completude holistica, nos termos de Yin acima citado, néo
se opdem aos estudos globalizados das totalidades sociais ou pesquisas sistémicas,
antes constituem uma complementaridade. E saliente-se o papel transformativo das
“andlises mediacionais” ou “incidentes criticos”, para estude de momentos disfuncionais.
E o caso das frustragdes dos alunos descritas em observagdo de auvlas analisadas em
momentos posteriores deste artigo, uma frustragie rotineiramente aceite como natural,
cuja desmontagem pela investigagdo pode contribuir para a transformagéo do clima
escolar?.

Uma problemética e um contexto
Numa reunido de professores de fisica de uma escola secundéria cuvimos

uma frase a um dos professores, tacitamente aceite pelos colegas, que nos pareceu
interessante e problemdtica. Dizia-se ele partidério de um principio do fisico Feynman
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que teria afirmado: “Se eu ndo sou capaz de explicar um problema de fisica & minho
empregada da limpeza, é sinal de que préprio ndo o percebo” ?. Esta frase fez-nos
lembrar a oposicdo de Popper quanto ao rigor que, segundo alguns autores, a
terminologia especifica traria oo discurso cientifico:

Sou de opinido que a simplicidade e a clareza sdo valores em si mesmos
{...) Nao acredito naquilo a que frequentemente se chama uma “termi-
nologia exacta”: ndo acredito em definigdes, e ndo acredito que as
definigdes aumentem o exactiddo; e detesio especialmente as termi-
nologias pretenciosas e a pseudo-exactidéo que lhes corresponde. Aquilo
que se pode dizer pode e deve dizer-se cada vez mais simplesmente e
claramente (1992:41).

Aquela frase do professor de fisica e esta declaragdo de Popper situam-se na
problemética das “mediagdes” ou formulagdes num registo préximo da linguagem
corrente que possam constituir “pontes” entre o discurso cientifico das disciplinas
escolares e o discurso quotidiano dos alunes. Mostrando ter consciéncia desta proble-
mética, o grupo de professores de fisica discutiv noutras reunides um ensino qualitativo
da fisica que se baseasse mais na reflexdo sobre exemplos concretos e ndo se reduzisse
& “matematizagéo” dos problemas, ou seja, @ um imediato recurso a férmulas.

Os depoimentos dos professores de fisica levaram-nos a uma pergunta:

- aguela intencéo de basear a aprendizagem cientifica numa base de expresstio
verbal acessfvel aos alunos e na reflex&o qualitativa sobre os problemas, corresponderia
de facto & prética pedagégica?

Essa é a pergunta a que vamos procurar responder com a andlise de duas
situagoes.

Primeira situagdo: uma aula prética de fisica

O leitor alheio & fisica poderd recear ndo compreender as duas situagdes que
seguem. O autor deste artigo também nao teve formagaoe inicial em fisica, mas esse
desconhecimento ter-lhe-d permitido melhor compreender o ponto de vista do aluno.
Convida por isso o leitor a assumir essa perspectiva, prometendo que as situagdes que
seguem v&o ser muito acessiveis.

Fora acordade com um professor de fisica, que aceitara observagéo de aulas,
que, para maior naturalidade, néc conheceria previamente as datas de visita do
investigador. Tendo observado e registado em gravador magnético oito das suas aulas,
passamos a analisar duas sequéncias que nos parecem significativas para reflexao
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sobre a questéo da utilizagdo da linguagem pessoalizada dos alunos como base do
aprendizagem.

A primeira foi recolhida de uma aula pratfica {onde estavam presentes metade
dos alunos das aulas tedricas, quinze - de um total de trinta) sobre o “rendimento de
uma méquina”. Em particular para o leitor que ndo estudou ou nao se lembra dessa
nogdo, digamos, para compreensao desta sequéncia de aula, que o rendimento de
uma mégquina é a relagdo entre a energia Uil {energia que um motor fornece como
trabalhe) e a energia total que entra na mdquina e parte da qual se perde ao passar
pelos componentes da méquina (energia dissipada). Portanto, o rendimento de uma
mdquina néio pode ser superior a cem por cento.

Segue-se a transcrigdio da sequéncio do aula e, & medida que a vailendo, o
leitor poderd acompanhar a sua leitura com os comentdrios que se seguem a essa
transcrigdo.

1. Rui (pseudénimo): Como & que se acha o rendimento? E o forca electro-
motriz sobre a tenséo do motor?

2. Professor: O rendimento hé-de ser sempre o poféncic ...

3. Rui:..onl..

4. Professor: ... a poténcia dtil sobre a poténcia fornecida. Ou a energia dtif
sobre a energia fornecida.

5. Rui: {(mostrando o caderno de trabalho) Esta sobre esta?

6. Professor: Achas que sei de cor? Esto... ndo. Qual é que é a poféncia
eléctrica que o motor consome? E esta é a poténcia que ele transforma como
trabalho. Entdo hé-de ser esta sobre esta.

7. Rui: E o util sobre o dissipada.

8. Professor: Sobre a total, ndo sobre a dissipada, que é a diferenca entre as
duas. A dissipada tu ndo a calculas, é o diferenga das duos.

9. Rui:...vezes 100. J& estd bom.

10. Professor: O que é esta poténcia que o motor consome? E no fundo uma
medida da energia que Ié entra. E esta é a energia que ele fornece como
trabalho. Entéio esta é que é a Util.

11. Professor para Carlos, ao lado de Rui: O rapoz, algum dia o rendimento
pode dar mais que cem por cento?

12. Carlos: Porqué?

13. Professor: 36 a dividir por 11 da mais que 100 por cento.

14. Carlos: Assim,

15. Professor: Antes estavas a dizer ao contrdrio.

Vemos como ac longo da sequéncia uma explicagdo globalizada da nogée

gue esté a ser aplicada num problema {rendimento de uma méquing) néo é concre-
tizada e doi as dificuldades dos deis alunos a quem o professor dirige a palovra. A
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designagdo das mesmas nogdes é feita por diferentes palavras, mas em diferentes
momentos. Essa passagem sucessiva por vérias designagdes possiveis ajudaria o aluno
se, hum mesmo momento:
- fossem definidos os conceitos de energia e poténcio;
- ao conceito de energio Otil fosse associada a designagéo de energio que
um motor fornece como trabalho;
- eao conceito de energia tofal fossem associadas designacdes equivalentes
como energia fornecida, energia eléctrica consumida ou outras.

A partir desse momento seria possivel compreender que, como hd sempre
energio dissipada a partir da energia total que entra no motor, o rendimento deste néo
pode ser superior a cem por cento, porque esse rendimento é o resultado da energia
til sobre o energio total.

Seguindo as intervengdes na sequéncia que acima se transcreveu, notemos
que guando RUI pergunta se o rendimento de uma mdaquina é a forga electromotriz
sobre a tensdo do motor (infervengdo 1), o professor ndo se preocupa em indagar
qual é o estratégia mental que o alunc estd a seguir para fozer essa pergunta,
responde-lhe que o rendimento de uma maquina é “a poténcia 0til sobre o poténcia
fornecida”. Sublinhemos como o professor incita o aluno o um esforge de meméria,
ao deixar inacabado o comego da defini¢fio: “O rendimento hd-de ser sempre o

”

poiéncia...”.

# r

RUI completa: “otl”. Mas é o professor que completa a defini¢ao:
“poténcia Otl sobre a poténcia fornecida” (intervencao 4). Todavia RUI néo
compreendeu a nogdo de rendimento, como vemos pelo facto de que escreve ao
contrdrio a relagéo af implicada, o que leva o professor a corrigir, explicando-lhe o
rendimento como a relagdio entre o poténcia que o motor transforma como trabalho e
a poténcia eléctrica que consome (intervengao 6).

E a intervengdio que se segue (7), ainda de RUL, mostra que ele nao
compreendeu ainda a nogdo de rendimento que identifica como “a (poféncia) il
sobre a dissipada”. RUl estd confundido mas a explicacde seguinte feita pelo professor
é rapida e imprecisa (“sobre o total, ndo sobre a dissipado, que é a dife-renga entre as
duas”). Depois que RUI chegou ao resultado {9), o professor volta & nogdo de “poténcia
total” ou “poténcia fornecida”, mas agora em termos de “poténcia que o motor
consome” e “medida da energia que I entra” e volta também ao conceito de energia
dtil como “a energio que ele fornece como trabalho” (10). Face as intervengdes
parcelares e dispersas do professor sobre o tema, compreende-se que CARLOS, ao
lado de RUI, parega também néao ter comprendido a nog@o em causa, mesmo tendo
chegado a um resultado aceitavel pelo professor (intervengdes de 11 a 15).
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Em suma, nesta sequéncia ndo parece ter havido um verdadeiro didlego
professor-alunos, em que a linguagem verbal fosse claramente entendida pelos alunos,
mas o cruzamento de intervencées em que os alunos precuram adivinhar as resposfas
aceitéveis pelo professor. O aluno chega a um resultado aceite pelo professor. Mas
infimamente sentir-se-4 frustrado porque ndo compreendeu verdadei-ramente o
processo envolvido.

Segunda situagio: uma aula tedrica de fisica

Na transcricdo seguinte dividimos em parégrafos as intervengdes do professor
para methor localizagéo das frases mencionadas na andlise.

1. Professor:

1.1. Anteriormente estivemos a ver as forgas conservafivas, ou seja,
as situa-gdes em que hé conservagdo de energia mecénica (repreende um
aluno que v& a conversar, dizendo © seu nome}, em que a energia mecdnica
é constante, ou seja, o que é a mesma coisa, em que a variagdo do energia
mecénica é zero (escreve no quadre: A Em = 0).

1.2. Mas normalmente néo é o que acontece. E que, na prética, o
que aconfece é que sobre um corpo podem actuar forgas que ndo conservam
o energia mecénica.

1.3. J& vimos quais. Seriam as forgas de atrito (escreve no quadro
FNC, ou seja, forgas ndo-conservativas, enquanto se ouvem na sala alguns
alunos a tentarem intervir), por exemplo a resisténcia co ar, por exemplo uma
forga exterior. {Ao voltar-se apercebe-se de uma aluna que quer falar e dé-
the a palavra).

2. Aluna: A reacc@o normal é uma forga conservativa?
3. Professor;

3.1. A reacgdo normal é uma forga conservativa. Nés até agora temos
estado a desprezar essas forgas. Para qué# Exactamente para vocés poderem
considerar que o energia mecdnica é constante,

3.2. Bom, mas vamos ver agora o que.é que acontece no caso de nés
néo podermos desprezar essas forgas. Ha situagdes em que o atrifo é
significativo, ndo pode ser desprezado, hé situagbes em que a resisténcia do
ar ndo pode ser desprezada, e hé sitvacdes (essas j& nos apareceram muitas
vezes) em gue temos um corpo no qual existe uma forga exterior que é exercida
sobre esse corpo. Nessa situagéio também néo hé conservagdo da energia
mecdénica.
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3.3. Entdo se nessa situagdo néo hé conservagéo de energia mecénica,
isso significa que a variagdo de energia mecénica é diferente de zero (escreve
uma férmula: WENC 5 0). Ou seja o trabatho das forgas ndo-conservativas
é diferenfe de zero. Nao é2 Entdo se a variagéio da energia mecénica é diferente
de zero, significa que tem um determinado valor e qual é o grandeza que
mede a variagdo de energia? Como é que nés podemos medir uma variagdo
de energia? {Aguarda um pouco). A partir de qué?

4. Aluno: Do trabalho de uma forgo.
5. Professor:

5.1. Do trabalho de uma forga. Entdo se a variagéo da energio
mecanica néio € zero, significa que existe trabalho de uma ou mais forcas que
permitem calcular essa variagGo da energia mecénico.

5.2. Quais sero essa forgas2 N&o devem ser as forgas conservafivas,
pois ndo? Pois se fossem s6 forcas conservativas, haveria conservagdo do
energia mecnica.

5.3. Entéo, hd variagéo da energia mecénica porque existem forcas
nao-conservativas, Entdo o variagtio da energio mecdnica vai ser exactamente
medida pelo trabalho das forgas ndo-conservativas (escreve WFNC= /A em).

A andlise desta sequéncia mostra-nos que para as “forgas conservativas”, que
o professor diz ter tratado “anteriormente”, é ele préprio que evoca aquele conceito,
lembrando “as situagdes em que hé conservacdo da energia mecénica”. Ora poderia
ter incitado os alunos a evocar este conceito.

Mesmo quanto &s “forgas ndo-conservativas”, o professor admite também 1é-
las mencionado (1.3). Se parece certo que a nocdo ndo tenha sido tratada nos termos
da reflexéio que vai seguir-se, isso ndo impede que poderia uma vez mais ter convidado
os alunos a tentarem formular esse conceito.

Estas tentativas de formulacdo de dois conceitos opostos constituiriam terreno
de suporte, com as rectificagGes necessdrias, dos raciocinios a fazer. Mas notemos
ainda que a exposi¢&o do professor é algo ambigua quando diz que “sobre um corpo
podem actuar forgas que néo conservam a energia mecanica” (1.2.). Valeria a pena
aqui introduzir o termo forgas dissipativas que, como veremos, aparece muito depois
na exposigdo, para explicar esse efeito de diminuigdo que certas forgas (o atrito e
outras) provocam na energic mecénica de um corpo.

A marcha da exposigdo vai continuar uma estratégia unicamente dependente
da perspectiva do professor, como vamos ver. Notemos primeiramente que uma aluna
{2) pergunta se “a reacgiio normal é uma forgo conservativa” o que o professor responde
afirmativamente (3.1.) mas sem mais qualquer reflex&o acerca da intervengdo da
aluna. E volta & nogio de forgas ndo conservativass, mas de modo ambigue (“nés
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temos estodo a desprezar essas forgas”, 3.1.), exemplifica essa nogdo (3.2.), pde a
questdo de saber como medir essas forgas (3.3}, dizendo que, nos casos em que nGo
hé conservacao de energia, “a variagdo da energia ¢ diferente de zero”. E qua ndo faz
a pergunta de “qual é a grandeza que mede a variaggo de energio?”, os alunos
hesitom. Entdo aparecem palavras “rituais” utilizadas pelo professor em situagdes
semelhantes (“o partir de qué2”) e um deles parece limitar-se a enunciar o que o
professor disse em situagdes andlogas: “Do trabalho de uma forga”.

Uma antecipagdo mais evidente do professor acontece quando tenta fazer
evocar quais as forcas que permitem calcular uma variagdo da energio mecénica.
Faz a pergunta: “Quais sGo essas forgas?” (5.2.). Depois de fazer a pergunto, fa-la
seguir da indicogdo de uma resposta ndo aceitavel (“ndo devem ser as forgas
conservativas, pois ndo?”), que ndo pode evidentemente ter sendo a resposta de “ndo”.
E & o professor que responde finalmente & pergunta: “Hé variagéio da energia mecanica
porque existem forgas nGo-conservativas. Enfdo a variagGo da energia mecanica vai
ser exactamente medida pelo trabatho das forgas ndo-conservativas” (5.3.).

Aligs, depois do “didlogo” que airds se transcreve, quande o professor incluiv
na sua exposicio o termo “forgas dissipativas”, uma aluna exclamou, em tom interroga-
tivo: “Forcas dissi...2”. E quando outra aluna repetiu a mesma pergunta, o professor
explicou que a designagdo de forgas dissipativas advém do facto que elas “fazem
diminuir a energia mec@nica”. Mas teria sido necessério explicitar melhor o proprio
termo “dissipar”, e se as “forgas dissipativas” e as “forgas ndo-conservativas” se equi-
valem ou se distinguem. Ora a primeira alternativa parece implicita na exposicdo,mas
ndo é claramente assumida pelo professor.

E quando o professor se preparava para explicar em que é resulta a dimi-
nuicdio da energia mecénica, o aluno responde que essa energia “se transforma em
energia cinética”. O professor responde-lhe: “Ndo, a energia cinética é uma forma de
energia mecanica. Quer o atrito, quer a resisténcia do ar, fazem diminuir a energia
mecénica de um corpo, e esta energia vai transformor-se energia interna, vai provocar
um aquecimento das superficies em contacto”.

Ora este fenémeno poderia constituir uma curiosidade a explorar em forma
de pergunia, por exemplo: “Quando arrastamos um objecto pesado pelo chéo, o que
& que observamos na superficie deste objecto em contacto com o solo2” Por outro lado
teria valido a pena tentar perceber por que é que um aluno tinha mencionado o con-
ceito de energia cinética.

Em suma, os diversos momentos evocados desta aula mestram, uma vez
mais, uma estratégia transmissiva dos conceitos, num didlogo condicionado em que as
intervengdes dos alunos sdo dependentes do discurso do professor, que ndo mostra
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preocupagdo com as concepgdes e a linguagem dos alunos de medo a atrai-los a uma
verdadeira parficipa¢éo — e a uma auténtica aprendizagem.

Concluséo

Nas aulas praticas de fisica, de que analisémos anteriormente uma sequéncia,
o clima-de aula tornou-se mais calmo e mais participativo {apesar das limitagées
apontadas) que nas aulas tedricas. Como & dissemos, o nimero de alunos é reduzido
a metade nessas aulas praticas (presentes 15 alunos dos 30 da turma teérica). A
infervenc¢@o dos alunos tornou-se mais frequente e o professor acorria as perguntas
que os grupos de dois e trés alunos lhe faziom acerca de problemas que constavam do
manual.

Nas aulas tedricas o clima de aula tendeu para um funcionamento bipartido:
o grupo de alunos colocado mais perto do professor mostrava-se atente e dele saiom
as respostas ds perguntas que se foram fazendo, mas os alunos mais afastados tendiam
para a desatengdo & aula, e alguns conversavam em voz baixa. Um ruido de fundo
muito frequente se notava assim nas aulas em que estava presente toda a turma.

Notdmos alids que o ruido aumentava nos momentos em que alunos
respondiam a perguntas feitas pelo professor, pois, enquanto este olhava para o aluno
respondente, os “menos interessados”, livres da sua vigilancia, investiom mais nas
conversas marginais, elevando até a intensidade da entoagto e a extensdo das frases.
Entdo o professor procurava recuperar o controlo da aula com uma entoagao forte e
aguda e com um discurso em que as insisténcias retéricas procuravam manter a
atengéo daqueles que seguiam as aulos. Esse ruido de fundo e outras formas de
alheamento séo afinal manifestagdes de que aquilo que o professor diz ndo interessa
a certos alunos, séo de algum modo sinais de constestagdo escondida (Duarte, 1997,
2002).

Sublinhe-se que nas aulas teéricas o professor dirigia indefinidamente as
perguntas a toda a turma, nde interpelando individualmente este e aguele aluno. Tal
atitude do professor fomenta a selectividade, porque os melhores alunos véo respon-
dendo (e portanto consolidando os seus conhecimentos) enquanto os mais timidos ou
desinteressados mais se afastam da participagéo.

Em suma, a observagdo de aulas confirmou como estatuto do aluno, ndo o de
sujeito com direito a uma expressdo pessoal que reflicta sobre as suas experiéncias ou
mesmo sobre as aquisi¢des escolares, mas t&o-sé o objecto de memorizagéo ou

manipulagdo de conhecimentos.
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Em termos de Popper, verificdmos como os factores situacionais ou fins
objectivos, isto é, as expectativas dos alunos ndo coincidem com os desejos dos
professores, o principal dos quais é “cumprir o programa” mesmo que a maioria dos
alunos ndo compreenda o que & exposto. Dai a frustragdo dos alunos mas também
dos professores. Vimos alguma ansiedade mas sobretudo frieza e habi-tuagdo no
olhar dos professores face ao alheamento e ao ruide da maioria da turma, como que
aceitando uma impossibilidade de didlogo. E um professor confidenciar-nos-ia: “Os
alunos jé estdo habituados a que nés digamos coisas que eles ndo compreendem,
dizendo para si: 14 esté o fulano com as coisas do costume”.

Das reflexdes anteriores deduzem-se assim duas orientagdes. Uma é de cariz
pedagdgico: afigura-se necessdria uma estratégia de atengéio &s concepgdes dos alunos,
em que o professor procure verdadeiramente ouvir os alunos e fazer-se compreender.
A outra orientagéo é de cariz administrative: a atmosfera de trabalho notada nas aulas
préticas de fisica mostra que o ndmero de alunos por turma, pelo menos nos niveis
ante-universitério, deverd ser menor que o actual, ¢ ndo ultrapassor os vinte.

Concluamos que nas aulas descritas o respectivo professor mostrou ndo seguir
na pratica um principio pedagégico proposto pelo grupo de professores de que foz
parte, principio expresso huma frase atribuida a Feynman, acerca da neces-sidade de
mediagdes entre a linguagem dos alunos e a linguagem cientifico (o que, acrescente-
se, permitird uma progressiva reflexdo e gradual acesso a termos especificos).

Espera-se que, com a descrigdo de situagdes singulares, o leitor tenha, em
termos de Stake citados antes, acedido a uma "experiéncia vicariante” e, em termos
de Bourdieuv, tenha visto nesses casos “casos particulares dos possiveis”. Espera-se
sobretudo que, em termos de Morrow, o leitor, face & nossa “andlise accional”,
concorde em que os “agentes” sdo produtores e produtos das relagdes sistémicas e
que, logo, a auséncia de auténtico didlogo nas actividades lectivas ndo pode senao
produzir frustragdo nas escolas.

E que sem essa atencdo s concepgdes individuais de cada aluno, ¢ escola
néo poderd proporcionar uma expressdo pessoalizada que permita uma participagdo
no sentido da reconstrugdo do saber {ndo uma memorizagdo de fundo formal) e,
enfim, uma crescente autonomia do aluno.

Tal objective implica um nove espirito de formagao dos professores. Porque o
que estd fundamentalmente em causa é que a expresséo pessoalizada e a auto-nomia
na aprendizagem propiciam atitudes necessarias a uma sociedade mais parficipada.

Correspondéncia: Deparfamento de Cigncias Sociais e Humanas
Universidade LusSfona de Humanidades e Tecnologias
Campo Grande, 376, 1749-024 Lisboa
E-mail: |.b.dvarte@megamail.pt
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Notas

' Noutro lugar (1997:118} utilizamos a técnica de incidentes criticos para anélise do fendmeno da
constestag@o escondide ou criticas de alunos de sucesso ao processo escolar.

2 Noutro lugar {comunicagiio ao Xil Colégquio da Afirse, 2003) reflectimos sobre a epistemologio
da andlise das préprias aulas de um professor-investigador.

3 Usamos o itdlico para assinalar as declarages de olunos ou professores. Acrescentamos que nas
obros de Feynman publicadas em portugués ndo encontrdmos tal frase nesses exactos termos.
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