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Resumo

Neste trabalho apresentamos os resultados de um estudo sobre a evolugdo das explicagdes
dadas pelos estudantes do ensino médio sobre o murchamento de uma folha de alface, no
decorrer de uma tarefa. Apresentamos evidéncias de que, ao longo da tarefa, os estudantes
mudam sua compreensdo sobre ela o que resulta em mudanca de microteoria-em-uso.

1. INTRODUCAO

Neste artigo vamos apresentar os resultados de uma pesquisa que tem como objetivo
entender como os estudantes explicam o murchamento da alface quando é temperada. Em um
trabalho anterior (MARTINS E BORGES, 2001), apresentamos evidéncias sobre o0 uso de um
conhecimento escolar, 0 conhecimento sobre o processo de osmose, em situa¢fes simuladas
do cotidiano. Naquele artigo apontamos que a qualidade das explicacdes elaboradas pelos
estudantes muda ao longo da atividade e se torna mais complexa e mais préxima das
explicacdes oferecidas pela ciéncia.

Estamos considerando que cada uma das explicacbes elaboradas pelos estudantes
apresentam indicios das idéias tedricas que eles mobilizam e articulam para entender um
fendmeno e, propomos entendé-las como se cada uma delas fosse decorrente de uma
microteoria.

Ao apresentarmos evidéncias de que enquanto um estudante realiza a atividade
proposta ele elabora explicagdes distintas decorrentes de diferentes microteorias, estamos
explicando que a elaboracdo das explicacBes escritas pelos estudantes € resultado da
mobilizacdo sucessiva de diferentes microteorias, em um curto intervalo de tempo. Assim,
ndo estamos falando de mudanca conceitual, quer no sentido do modelo padrdo(DI SESSA,
1998; CAREY, 1985; POSNER et al, 1982) ou na versdo de progressdo suave
(VOSNIADOU & IOANNIDES, 1998). A atividade que investigamos durou apenas 120
minutos. Esse € o principal argumento para ndo acreditarmos que tenha ocorrido uma
mudanca conceitual. Além disto, ndo investigamos a possivel persisténcia e estabilidade
dessas microteorias mobilizadas durante a atividade para aléem da duracdo da propria
atividade. No entanto, tém sentido afirmar que o estudante elabora suas explicacdes baseado
em microteorias? E mais, que tais microteorias mudam ao longo da tarefa?

Certamente ndo estamos a afirmar que o estudante tem consciéncia de ter elaborado
uma microteoria. Na verdade, o que buscamos é entender o seu pensamento, tentando
descobrir que conjunto minimo de proposicfes teodricas poderia servir de base para a
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elaboracdo de cada uma das explicacfes dadas. Neste sentido, as microteorias séo artefatos
metodol6gicos que geramos para interpretar o pensamento do estudante.

O artigo esta organizado da seguinte forma: na secdo Il apresentamos um quadro
tedrico para interpretar os resultados. Na secdo Ill, expomos a metodologia utilizada e
finalmente na Secéo IV apresentamos as conclusdes e implicagdes dos resultados.

Il. REFERENCIAS TEORICAS

Entendemos que as noc¢des tedricas adequadas para interpretar o que detectamos em
nosso estudo vém dos estudos de cognicdo situada (CLANCEY, 1997, MOREIRA, 2003),
conhecimento tacito (POLANY]1, 1966, 1958) e teorias de acdo (ARGYRIS & SCHON,1974;
SCHON, 1987).

Consideraremos, na perspectiva da cognicdo situada, que o conhecimento esta
incorporado na préatica das pessoas (SIERHUIS & CLANCEY, 1996), e que o conhecimento
ndo existe sem a pratica e a pratica ndo existe sem a acdo. Assim, o conhecimento humano é
dinamicamente reconfigurado na acdo. Nesta perspectiva, 0 conhecimento humano ndo
consiste de padrbes armazenados no cérebro. Todo pensamento e acdo humanas sao adaptados
ao ambiente. O conhecimento humano se desenvolve de modo a coordenar uma atividade,
dentro da prépria atividade (CLANCEY, 1997).

MOREIRA (2003) sintetiza as idéias de Clancey sobre cognicao situada da seguinte
forma:

“Cognicao situada é o estudo de como o conhecimento humano se desenvolve
enquanto um meio de coordenagdo da atividade, no momento em que ela
ocorre. Isto significa que a realimentacdo proporcionada pelo ambiente
material e social e por mecanismos internos ao sujeito, durante o transcurso
da acéo, joga um papel fundamental”.

Por sua vez, SCHON (1987) reconhece um “conhecer-na-a¢do” como um dos tipos de
conhecimentos que revelamos em nossas acdes inteligentes. O exemplo citado por ele é a
performance que exibimos quando andamos de bicicleta. Para ele, o ato de conhecer esta na
acdo. E praticamente impossivel expressarmos verbalmente todas as ac@es, postura do corpo,
movimentos de pernas e bracos, envolvidas no ato de andar de bicicleta. No entanto, qualquer
um de nés que tenha aprendido coordenar estes movimentos, é capaz de sair pedalando. E
como dizer que sO aprendemos a andar de bicicleta, andando em uma bicicleta. Cada
movimento que fazemos prepara nosso corpo para 0 proximo movimento. E assim por diante.
O ato de conhecer esta na acdo e nés o revelamos quando andamos de bicicleta ou quando
interpretamos fatos do dia-a-dia.

Quando aprendemos algo, segundo Schdn, somos capazes de executar determinadas
tarefas relacionadas aquele conhecimento sem ter que “pensar sobre elas”. Quando andamos
de bicicleta ou quando dirigimos um carro, ndo paramos para pensar no que fazer,
simplesmente conduzimos nossas ac¢Ges de tal modo que ndo caimos da bicicleta. Ou seja, 0
conhecer-na-acdo € um conhecimento pré-refletido, funcionalmente tacito, ainda que
ontologicamente possa ser tacito, explicito, principalmente tacito ou principalmente explicito.

Em determinadas situacdes, alguns resultados de nossas a¢fes podem nos surpreender
e ndo ser compativeis com aquilo que esperavamos. O freio da bicicleta, por exemplo, pode
quebrar no meio do caminho. O que fazer nessa situagdo? Schon propde que quando
deparamos com uma situacdo inesperada, nossa reflexdo ndo interrompe a acdo. Refletimos
enquanto agimos, ndo paramos para pensar. Nas suas palavras:““nosso pensar serve para dar

2de9



IV ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS

nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda fazemos....em casos como estes,
refletimos-na-acéo™.

A reflexdo-na-acdo € uma forma diferenciada de conhecimento, refletido,
funcionalmente explicito, ainda que ontologicamente também possa ser tacito, explicito,
principalmente tacito ou principalmente explicito. Esse processo de refletir-na-acdo decorre
de mudanca do foco da atencdo: momentaneamente nossa atencdo se dirige para o que
estamos mobilizando funcionalmente de forma técita, trazendo a consciéncia esses conteddos
— conhecimentos factuais, percep¢des, concepgdes, idéias, etc — mobilizados subsidiariamente
no conhecer-na-agao.

Ainda segundo Schon, a reflexdo sobre nossas acGes é um terceiro processo, distinto
dos anteriores, e a0 mesmo tempo consciente e explicito. Os contetdos trazidos na reflexao
estdo na sua forma explicita, projetaveis na verbalizacdo ou em outra forma de representacdo
externa. E exatamente por essa razdo que a reflexdo sobre a nossa reflexdo-na-acio nos
possibilita fazer uma descricdo do saber tacito que mobilizamos nelas. Estas descri¢fes sdo
sempre tentativas de colocar de forma explicita nosso saber tacito e, quase sempre, apenas
espelham partes desse saber tacito. A verbalizacdo de nossas reflexdes-na-acdo nao reflete
todo o seu conteudo, assim como a resultado de nossa reflexdo sobre a a¢do, ainda que por ser
essa uma atividade mais consciente e explicita ela se projete de forma mais inteira em nossa
verbalizagdo (POLANYI, 1958, ERICKSON & SIMON, 1993).

Quanto a producdo de explicacdes escritas, elas sdo resultados de nossos esfor¢cos
conscientes e intencionais, espelhando mais os conteudos refletidos, seja na reflexdo-na_acao
de escrever ou na reflexdo sobre o tema a ser explicado. Mas é exatamente por expressar
materiais refletidos € que julgamos ser possivel interpretar as explicagdes escritas como se
fossem decorrentes de microteorias, expressaveis atraves de um conjunto de proposicoes.

A falarmos em microteorias, adotamos o ponto de vista de ARGYRIS e SCHON
(1974), que consideram que as teorias sdo conjuntos de proposi¢Bes interconectadas que se
referem a um mesmo problema. Elas podem ter origem na prética, no senso comum na ciéncia
ou na academia podendo ser verdadeiras ou falsas, boas ou ruins. Mas teorias ndo sdo entes
naturais, teorias sdo descri¢cGes feitas por alguém a partir de um certo ponto de vista
(MATURANA, 1995, 2001).

Argyris e Schén propdem que existem teorias operacionais relacionadas as decisdes
tomadas prontamente nas acGes da pratica. Eles chamam estas teorias de acdo de teorias-em-
uso e as distinguem das teorias acolhidas (‘espoused’) que s&o usadas para justificar ou
descrever um determinado comportamento em uma dada situacéo.

As teorias-em-uso sdo interpretacbes do pesquisador sobre que conjunto de
proposices seria necessario para descrever ou explicar a acdo do sujeito, ja as teorias
acolhidas séo interpretacbes do pesquisador sobre a base racional adotada pelo sujeito para
justificar suas acdes. Essa duas teorias, a teoria-em-uso e a teoria acolhida podem coincidir
entre si, ou ndo. Por exemplo: quando perguntamos a alguém como agiria em uma
determinada situacdo a reposta dada pela pessoa €, em geral, baseada na sua teoria acolhida de
acdo para aquela situacdo. Entretanto, a teoria que governa a agao € a teoria-em-uso, que pode
ou ndo ser compativel com a teoria acolhida utilizada.

Para Argyris e Schon as teorias-em-uso constituem a psicologia do dia-a-dia. Todas
atividades humanas sdo orientadas pelas teorias-em-uso das pessoas. Sao elas que determinam
as estratégias adotadas na resolucdo de um problema. Em particular, se perguntarmos ao
estudante como ele elaborou sua explicacdo do fato observado ele nos dara uma resposta no
contexto de justificar a sua acdo, usando uma teoria acolhida. Mas ao interpretarmos sua agéo
poderemos concluir que ele agiu segundo uma teoria-em-uso, que pode coincidir ou ndo com
a teoria que ele declarou.
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Argyris e Schon propdem que as pessoas tem muitas teorias-em-uso, ou microteorias,
para uma mesma situacdo, e as mobilizam segundo a forma como percebem a situacdo
especifica. De forma similar a Argyris e Schon, estamos também fazendo uma distingéo entre
a explicacéo e a elaboracédo da explicacdo. Assim, tentamos interpretar o resultado da acéo de
elaborar uma explicacdo no contexto da atividade como uma teoria-em-uso. A razao para
interpretarmos desta forma é que, como mostraremos nos trés estudos de casos que
relataremos neste trabalho, ao ser solicitado a observar e explicar os fatos, em uma situacao
especifica, o estudante modifica sua forma de interpretar a situacdo, dando um peso maior ou
menor aos detalhes e aspectos particulares observados e elaborando um entendimento da
situacdo usando um conjunto de pressupostos tedricos distintos. E como se suas explicacdes
se relacionassem a microteorias distintas. Por outro lado, ndo queremos entrar na polémica do
representacionismo mental, dai adotarmos uma perspectiva interpretativista. Ndo estamos
afirmando que o estudante, de fato, langa mao de uma teoria-em-uso, mas apenas admitindo
que o resultado de suas aces é compativel com essa interpretacao.

I11. A COLETA DE DADOS

Participaram da pesquisa estudantes de seis turmas do terceiro ano do ensino médio,
que ja haviam estudado o tema osmose em anos anteriores, em diferentes contextos da
disciplina de Biologia. A atividade proposta para os estudantes foi elaborada de modo a
simular uma situacéo do cotidiano.

Em nossa coleta de dados incorporamos deste o primeiro desenho das atividades
tarefas que envolviam contemplacdo (Khun e Lao, 1998 ) e reflexdo. Iniciamos a atividade
com a leitura de um pequeno texto que ressalta algumas caracteristicas de todas as folhas:

Folhas de vegetais possuem caracteristicas peculiares. Possuem, cor, forma e
textura, entre outras caracteristicas proprias de cada planta. Quando
destacadas da planta, apresentam, por algum tempo, uma firmeza que lhes da
0 aspecto de frescas. As folhas de alface que estdo sobre a sua bancada foram
recém destacadas do ““pé de alface™...

Esta primeira atividade tinha por propdsito a preparar o estudante para a percepcao de
alguns detalhes, dicas e particulares da folha que observaria a seguir na esperanca de que tais
percepcdes que lhe permitiriam distinguir mais tarde o que precisaria ser explicado, e bem
como reconhecer as diferencas que faziam a diferenca.

Em seguida, o estudante observa e descreve por escrito a folha de alface que foi
distribuida pelo professor. Depois disso, a alface foi temperada e o estudante elabora e
registra por escrito suas previsdes sobre o que ira acontecer com a folha. Apds algum tempo,
solicitamos ao estudante que observasse a folha novamente, descrevendo as mudangas que
percebeu e explicando o que ocorreu com a folha. Todas essas respostas, bem com as da
segunda parte da atividade, foram registradas em papel e identificado somente com um
namero.

Na segunda parte da atividade apresentamos, uma a uma, afirmativas verdadeiras e
falsas, sobre o processo de osmose para serem avaliadas pelos estudantes. Estas afirmativas
continham “dicas” sobre o processo de osmose e tinha a intengdo de propiciar a cada
estudante um momento de contemplacdo do fendmeno da osmose e, a0 mesmo tempo,
proporcionar-lhe a realizacdo um exercicio metacognitivo, em que ele refletiria sobre o
conhecimento que julgasse possuir sobre o processo de osmose. Como ultima tarefa na
atividade, propusemos a elaboracdo de uma nova explicacéo sobre o que teria acontecido com
a folha de alface ap0s ter sido temperada com agua e sal.
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A partir das respostas de cada estudante elaboramos “casos” que podem ser
interpretados como a historia do estudante ao longo da tarefa. Nestas historias, estamos
identificando as microteorias-em-uso, sobre o murchamento da folha de alface, utilizadas pelo
estudante ao longo da tarefa. Nesse trabalho faremos uma anélise mais detalhada de casos em
que identificamos mudanca de microteoria-em-uso.

IV. INTERPRETANDO TRES CASOS

A seguir relatamos a analise das explicacdes elaboradas por trés estudantes ao longo
da realizacdo da tarefa. Aqui a tentativa € elaborar uma histéria de como o pensamento do
estudante se modificou no decurso da atividade.

V.1 O estudante NIS 01

Ao ser solicitado para descrever a folha de alface antes do tempero o estudante faz
uma descricdo sintética baseada somente em caracteristicas mais salientes da folha observada.
Ele identifica e valoriza trés particulares, a firmeza, a consisténcia e a cor da folha:

A folha esta consistente, verde do meio para as extremidades. Esta
enrugadinha e tem um talinho bem firme.

Podemos notar que sua explicacdo revela uma observacdo cuidadosa, ao apontar uma
variacdo de cor do centro para as extremidades, ainda que sua linguagem ndo seja
suficientemente desenvolvida para expressar isso com precisdo. Mas ele parece distinguir
consisténcia de firmeza, pois usa ambas as palavras para caracterizar a folha, ainda que nédo
explicite a diferenca entre essas caracteristicas. Ao longo da atividade ele espera

Que a folha perca um pouco da consisténcia, ja que deve perder agua.

Aqui podemos inferir que para ele consisténcia esta associada a firmeza da prépria
lamina foliar, enquanto que firmeza esta relacionada a sustentacdo propiciada pela enervacédo
da folha. Embora ele ndo explicite, é possivel inferir que ele atribui a consisténcia da folha ao
preenchimento do volume celular pela agua, e é essa nocao tedrica que Ihe permite predizer
que se houver perda de agua havera perda de consisténcia. A perda de 4gua é compativel com
a teoria de osmose, ainda que ele ndo tenha dado nenhuma dica de que estava a pensar nesse
processo. Para este estudante, a pista “consisténcia” da folha parece ser importante e pode
estar associada a sua vivéncia com esta problematica em situacdes do cotidiano.

Ao observar a folha, algum tempo apés a adi¢do do tempero, ele ndo percebe nenhuma
alteracdo em suas caracteristicas e se vé frente a uma situacdo que ele ndo havia previsto e,
para a qual, sua teoria-em-uso ndo ¢ suficiente. Esta situacdo nova parece desencadear um
processo de reflexdo-na-acdo. Na tentativa de justificar o resultado inesperado ele propde duas
hipGteses que Ihe permitiriam explicar o resultado se sua teoria-em-uso fosse uma teoria de
osmose: a baixa concentracao de sal e o tempo insuficiente.

A folha né@o se modificou, talvez devido a pequena concentragdo da solucéo de
NaCl que foi utilizada e ao pequeno intervalo de tempo que ndo permitiu uma
desidratacdo (amolecimento) perceptivel.

Destague-se que o estudante tem clareza, e dai consciéncia, do que observa e daquilo
que deve explicar, a diferenca entre sua previsdo de perda de dgua e a ndo modificacdo das
caracteristicas da folha foi, para ele, um resultado inesperado. Frente a esta situacdo nova e
inesperada ele reafirma o mecanismo basico que levara a perda de cosnsisténcia, ou firmeza
da lamina foliar, que é a desidratacdo. Ao propor que a pequena concentracdo de NaCl
poderia explicar o fendmeno, nos leva a inferir que estd a pensar em um teoria de osmose,
ainda que esta ndo seja mencionada. A segunda hipdtese, a do pequeno intervalo de tempo,
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parece sugerir que ele tem nocdo de que a observacdo macroscopica dos processos de
transporte envolvidos depende de tempo. Aparentemente a atividade de responder as questdes
e julgar seu grau de certeza na resposta parecem reforcar sua teoria-em-uso, a de que esta
frente a um processo de osmose. A sua folha ainda ndo responde ao tempero da forma
esperada. Ele, entdo observa o que aconteceu com as folhas dos colegas e lanca mao de de
uma terceira hipotese para explicar o fracasso de sua previsdo: a idade da folha.
A alface perdeu agua por osmose, através da membrana celular
semipermeével, e o reflexo disso foi o amolecimento da folha e a perda do
aspecto rugoso, observado nas folhas dos colegas, pois a minha é nené e ndo
aconteceu nehuma mudanga muito radical.

Aqui estd claro que ele estd a pensar em osmose. Seu vocabulario ja estd
suficientemente rico para lhe permitir uma explicacdo mais detalhada. Essa Gltima explicacédo
reforca as interpretacdes anteriores. N&o fica claro porque ele abandona as hip6teses ad-hoc
da concentracdo de NaCl e do pequeno intervalo de tempo envolvido na tarefa, em favor da
nova hipdtese da idade da folha. Aparentemente isso foi motivado pela percepcdo de que nas
folhas maiores e, portanto mais velhas, de seus colegas, ocorreu a perda da consisténcia da
folha (o processo de osmose), enquanto que na sua folha, menor e, portanto mais nova, o
fendmeno n&o ocorreu.

Seu pensamento pode ser entendido com base na nogao, proposta por Argyris e Schon,
da estabilidade das teorias-em-uso. Neste caso estamos interpretando que o estudante nédo
abandona, em nenhum momento, sua teoria de osmose como a base para elaborar uma
explicacdo de porque a folha murcha. Mas, se ele mantém sua teoria inicial, ele explora
livremente hipéteses ad-hoc para explicar porque é que a folha que ele tinha em maos nédo
murchou. Ao longo da atividade elabora e abandona duas dessas hipoteses ad-hoc, para
finalmente se fixar em uma terceira — a folha é nené- para explicar o que aconteceu com a
folha dele.

V.2 O estudante NIS_03

Ao descrever a folha de alface ele revela uma observacdo cuidadosa mas guiada por
aspectos mais salientes da folha como a forma e a cor.

a folha de alface apresenta uma forma irregular, tendo o aspecto de um leque,
tem cor verde e muitas "nervuras” que saem do meio da alface.

O estudante ndo esperava qualquer modificacdo na folha de alface. Ao longo da tarefa
ele comeca a perceber que algumas caracteristicas da folha que inicialmente ndo foram
consideradas relevantes ganham relevo, e reconfiguram o que precisa ser explicado: o
murchar da folha apds a adi¢do do tempero. De fato, ele observa que

Eu ndo tinha previsto, mas parece que a folha de alface ficou enrugada e meio
mole, ela ndo tem mais a firmeza que tinha antes de ser temperada.

O estudante reage a este resultado inesperado. Inicialmente ndo nega o que estd
acontecendo, mas estabelece claramente o que contrasta com sua previsdo. Avancando,
propde que a folha tenha perdido 4gua em decorréncia de uma reacao quimica entre o tempero
e a agua.

Talvez o tempero tenha reagido com a agua, fazendo com que a folha perdesse
agua.

Ap0s a atividade de avaliacdo das afirmativas sobre o processo de osmose e de refletir
sobre a sua confianga nas respostas, o0 estudante propde uma outra explicacdo para o
murchamento da folha. Ele propde que a folha murchou ndo mais em funcdo de uma reacao
quimica entre o tempero e a folha, mas por um processo relacionado a diferenca de
concentracdo entre os dois meios.
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A alface perdeu o aspecto de firmeza porque perdeu agua. Essa perda se deve
ao fato da alface ter sido temperada com sal, pois desta maneira a
concentracdo interna ficou menor que a externa, entdo a célula na tentativa
de equilibrar essa situacéo liberou agua.

Podemos interpretar sua evolucdo dizendo que ele passa de uma teoria-em-uso de nao-
interacéo ( temperar a folha ndo lhe provocaria nenhuma alteragéo), para uma de interacdo do
tipo reacdo quimica, para alcancar um teoria de osmose. A primeira mudanca € fruto de uma
reflexdo-na-acdo, desencadeada pela observacdo de que a folha murchara. A Gltima mudanca
pode ter resultado do processo de refletir sobre a atividade enquanto respondia as questdes
propostas.

V.3 Estudante NIS 21

A descricdo inicial elaborada por este estudante apresenta evidéncias de que a sua
observacdo é detalhada, sua linguagem e sensibilidade sdo suficientemente desenvolvidas para
Ihe permitir elaborar uma descricdo rica e cuidadosa. Pela sua auséncia, inferimos que a
firmeza da folha ndo foi um aspecto que ele considerou relevante:

a folha apresenta diferentes tonalidades de verde. Quanto a forma, ela é fina e
longa, com partes enrugadas e tendo a sua parte central mais rigida do que as
bordas. As bordas sdo mais asperas que o centro e a folha possui nervuras
bem distribuidas. Uma face € mais verde , escura e aspera do que a outra.
(AL_21)

Ao longo da atividade ele espera que a folha murche e que também escureca um
pouco. Porém observa que

ao invés de escurecer a folha clareou um pouco(AL_21).

O fato da folha aparentemente ter clareado e também ter ficado mais maleavel parece
ter contribuido para ele supor, surpreendemente, que a folha tivesse ficado mais hidratada, ou
seja, que a folha tenha absorvido agua do meio

as alteracGes podem ter ocorrido pelo fato da diferenca de concentracéo entre
a solucdo aquosa e as células da folha. A 4gua passou para as células da
alface.(AL_21)

A avaliacdo das afirmativas da segunda parte da atividade parece ter colocado em
xeque sua teoria de absor¢do de agua e sua explicacdo incorpora algumas das dicas.

Com a diferenca de concentracdo entre os meios ( externo as células, interno
as células ) as moléculas de agua de deslocaram para 0 meio mais
concentrado, assim, quando foi colocado o sal na folha, suas células
perderam, por osmose, agua para o meio exterior. Quando foi colocado H20
+ sal conforme agua se evapora a alface perde agua para o sal, assim, suas
células se esvaziam a folha murcha e a concentracdo de clorofila aumenta,
deixando-a mais verde.(AL_21)

Essa explicacdo é rica e surpreendente. Inicialmente ele explica utilizando a osmose,
mas em seguida, atribuia perda de adgua, ndo ao processo de osmose, mas a evaporacao. Ele
agora parece ter clareza de que as células perdem &gua, o que faria aumentar a concentracao
de clorofila e explicaria a cor mais verde da folha. Porém, parece-nos que embora o estudante
relacione 0 murchamento da folha com a diferenca de concentragdo, a teoria-em-uso para
explicar este murchamento € a de evaporacao de agua.
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V. CONSIDERACOES FINAIS

Os casos acima relatados ilustram nossa interpretacdo sobre as teorias-em-uso que 0S
estudantes lancam mao para explicar o que acontece com a folha de alface quando é
temperada. Entretanto, fica a pergunta: o que leva os estudantes a mudarem suas teorias-em-
uso? Os casos narrados acima ilustram a importancia da “situacdo” na elaboracdo das
explicacOes pelo estudantes, e a0 mesmo tempo, a carater tacito destas elaboracdes.

Consideramos que a percepcdo visual ndo é algo que vem de fora, mas depende de
nossas elaboracfes internas, ao depender de pistas marginais, que nds usamos sem termos
consciéncia de que a estamos usando. Estas pistas sdo subsidiarias ao foco de nossa atengéo e
possuem uma relacdo funcional com ele (POLANYI, 1966). Entretanto, o conhecimento e a
integracdo destas pistas é tacito. O fato do conhecimento ser tacito ndo significa que nédo
possamos comunica-lo. Nossos conhecimentos podem ser apreendidos a partir de pistas
fragmentarias que revelam detalhes e particularidades de um nosso conhecimento técito. Para
Polanyi, a comunicacdo e a aprendizagem sdo mais do que pecas de informagdes enviadas e
recebidas. Elas dependem da integracdo de pistas que devem ser reorganizadas de tal modo a
nos permitir o reconhecimento de uma face, uma planta, um animal. A integragdo dos
particulares se constitui em uma experiéncia de interiorizacdo e manifestacdo de uma
compreensao.

O estudante, durante a realizacdo da tarefa, muda sua compreensdo sobre ela. Ha
sempre uma integracao entre a percepc¢ao, concepgao e acao que resulta em um modo sempre
novo de compreender o mundo exterior. Podemos pensar que a escolha de uma microteoria ou
outra, pelos estudantes, depende dos particulares que foram percebidos e selecionados ao
longo da tarefa. Ao se envolver com a tarefa, mobilizando o seu conhecer-em-acdo, novas
conceitualizagfes ganham relevo, conhecimentos anteriores, mesmo inconscientes, sao
evocados e contribuem para destacar outros aspectos particulares e dicas perceptuais da
situacdo observadas, mudando o que vai sendo selecionado como relevante, e tudo isso é
integrado em uma nova interpretacdo da situacdo, uma nova compreenséo da tarefa. Ao mudar
a sua compreensdo da tarefa, o estudante também muda de teoria-em-uso ou de como ela se
integra com os detalhes percebidos.

Apresentamos evidéncias de que ao longo da tarefa o estudante seleciona e da
significado aos detalhes particulares da situacdo. Esta interacdo do estudante com a tarefa
muda sua compreensdo sobre ela o que pode resultar em uma mudanca de teoria em uso pelo
estudante.

Se nossa interpretacdo dos casos relatados esta correta, podemos tomar a atividade que
elaboramos para esse estudo como uma forma de termos acesso as teorias-em-uso que 0S
estudantes apenas conheceriam tacitamente.
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