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Resumo

Leitura e escrita no ensino de ciéncias: espacos para
producédo de autoria.

Esta pesquisa teve objetivo de analisar o funcionamento da
leitura e da escrita em aulas de ciéncias, ou seja, compreender
em que condicdes se desenvolvem, quais as compreensfes
sobre seu papel nas aulas de ciéncias, de que modo produzem
efeitos (de sentidos) no ensino/aprendizagem de ciéncias. Além
disso, a partir de um trabalho de colaboragdo com dois
professores de ciéncias de uma escola publica de Florianépolis,
buscamos modificar as condi¢bes de producdo de leitura e de
escrita, partindo do pressuposto de que tais modificacBes
poderiam produzir mudancas no modo como professores e
estudantes relacionam-se e produzem interpretacdes de/sobre
textos de ciéncias, aproximando-se de uma perspectiva de
autoria. Como referencial tedrico-metodolégico da pesquisa nos
fundamentamos na Analise de Discurso (AD) de linha francesa,
mais propriamente em textos de Eni Orlandi e Michel Pécheux,
fundador dessa linha tedrica. A opgéo pelo referencial se deu por
considerarmos relevante investigar o funcionamento da
linguagem na produc¢do de sentidos sobre ciéncias na escola. No
estudo, partimos da premissa de que forma e conteldos séo
indissociaveis nos processos de producdo de sentidos. Além
disso, o préprio modo como professores e estudantes
posicionam-se diante dos textos de ciéncias também constitui
suas interpretacdes. Nesta perspectiva tedrica compreendemos
que as leituras sdo produzidas por sujeitos localizados em
contextos historico-culturais, sendo assim, ndo estdo coladas aos
textos (ORLANDI, 1996). Essa afirmacdo nos remete a
consideracdo de que ler € mais do que decodificar simbolos
localizados em um texto, € processo de atribuicdo de sentidos,
de producdo de interpretagbes diante dos textos com 0s quais
tomamos contato. Do mesmo modo, ao enfocarmos a escrita,
trabalhamos privilegiando-a como espacos de significacao.



Palavras-chave: leitura, escrita, ensino de ciéncias, Analise de
Discurso.

ABSTRACT

Reading and writing in science teaching: spaces for
production of authorship.

The objective of this research was to analyze the operation of
reading and writing in science classes, in other words, it was to
understand in which conditions they are developed, what are the
understandings about their role in science classes, how they
produce effects (of meanings) in teaching/learning in science.
Moreover, from a collaboration with two science teachers in
public schools of Florianopolis, we tried to modify the conditions
of production of reading and writing, assuming that such changes
could interfere in how teachers and students deal with and
produce interpretations of/on texts of science, approaching from
the perspective of authorship. As a theoretical and
methodological reference of the research we have considered the
Discourse Analysis (DA) of the French line, particularly based on
the Eni Orlandi and Michel Pécheux’s texts, founder of this
theoretical line. The choice of this reference was made because
we consider relevant to investigate how language works in the
production of meanings about science in school. In the research,
we started considering that form and content are inseparable in
the production processes of meaning. Besides, the very way
teachers and students position themselves in front of the texts of
science is also their interpretations. In this theoretical perspective
we understand that the readings are produced by individuals
located in the historical-cultural contexts, so they are not glued to
the texts (ORLANDI, 1996). This assertion leads us to consider
that reading is more than decode symbols located on a text, it is
the process of assigning meanings, the production of
interpretations in front of the texts we are in contact to. Similarly,



when focusing on writing, we work to privilege it as spaces of
signification.

Keywords: reading, writing, science teaching, Discourse Analysis.
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Algumas histérias de leituras

A escrita ndo é tarefa facil. Quando se trata de um
trabalho de pesquisa, é ainda mais dificil. Creio que grande parte
da dificuldade esta em organizar de modo ordenado uma grande
guantidade de idéias, acontecimentos e conhecimentos com os
gquais tomamos contato ao longo do processo. Mas néo € s0 isso,
em nossas teses estdo também muitas angustias, muitas noites
sem dormir, muitos desejos de contribuicdo, muitos de nossos
valores. Certamente o0 que construimos nesse tempo ndo pode
ser descrito linearmente e muito menos de forma homogénea. Ao
contrario, € heterogéneo, mdltiplo e cadtico, as vezes. Segundo
Orlandi (1993), pela escrita podemos ver indicios das leituras
realizadas. Assim, os escritos aqui apresentados sao fruto de
tudo isso o que configura minhas histérias de leitura (de
pesquisadora e de professora). A escolha pelo tema da leitura e
escrita na escola publica se da a partir dessas historias.

Ao olhar para o cenario da minha pesquisa, muitas vezes
identifiquei ali coisas que me pareciam muito familiares, as
carteiras enfileiradas, o quadro negro, o sinal do recreio, as
canecas azuis do refeitério, o receio de ndo corresponder as
expectativas, a fuga furtiva de algumas aulas, a alegria, as
frustracBes, os conselhos de classe... Fiz parte da escola publica
durante toda a vida, como aluna e mais tarde como professora
ou melhor, a escola publica faz parte da minha vida desde a
infancia. Por isso a identificacdo com o espaco fisico, as

pessoas, as histérias.
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Para mim, filha de descendentes da imigracdo italiana
que pouco tiveram a oportunidade de estar na escola, a vida
escolar representou muito mais do que diploma ou preparagao
para futuros cursos, representou a possibilidade de construir uma
histéria diferente. Aluna aplicada na escola fundamental, nem
tanto no Ensino Médio (talvez fruto das resisténcias da
adolescéncia), sempre tive uma relacdo muito forte com a leitura
e com a escrita. Meu pé de laranja lima, A llha perdida, A turma
da rua quinze, O mistério do cinco estrelas, Sozinha no mundo,
além de quadrinhos e enciclopédias que adorava folhear para ver
as imagens de lugares e animais exoticos, sao alguns dos titulos
que fizeram parte das minhas leituras, dentro e fora da escola,
além de poesias de Mario Quintana, Manuel Bandeira, Drumond.
Ler era sempre uma forma prazerosa de passar o tempo, viajar.
Ainda hoje tenho o habito de demorar bastante tempo para ler
um livro € como se ndo quisesse que aqueles personagens com
seus interesses e historias deixassem de povoar a minha vida.
As vezes nesse intuito chego a ler alguns livros paralelamente.

A escrita também sempre teve sua importancia, mas de
forma diferente, uma vez que em grande parte estavam ligadas
as tarefas da escola. Apesar da experiéncia com escrita, em
diarios, cartas para as primas distantes e poesias, e apesar de
nao ter muitos problemas com a aprendizagem de gramatica, das
notas dez em testes de leitura, escrever para a escola era
sempre uma tarefa sofrida, coisa séria. Entendo hoje que essa
“seriedade” da escrita escolar e a dificuldade vinculada a ela

dizem respeito a antecipacdo acerca da avaliacdo do texto,
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repleta de expectativas, respostas certas e “problemas de
interpretagao”. No universo de discursos sobre a escola muito se
tem falado sobre a importancia da leitura, precisamos também
pensar no importante papel que tem a escrita.

O ingresso no curso superior em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Santa Maria (RS), muito comemorado,
veio carregado de modos de leitura e de escrita bastante
especificos: relatérios, extensos livros texto, protocolos de
laboratorio, chaves de classificacdo biolégica. O primeiro
resultado de escrita de relatério para uma aula de quimica geral,
na primeira fase do curso, foi catastréfico, era preciso aprender a
escrever esse tipo de texto. Além disso, também é parte
importante da aprendizagem de um curso de Ciéncias Bioldgicas
a leitura das imagens microscépicas. Recordo que em algumas
aulas sobre algas unicelulares meus relatérios com os desenhos
do que havia visualizado no microscépio Optico voltavam com
interrogacfes sobre estar segura de que realmente tinha visto no
aparelho aquilo que estava desenhado.

Mais tarde, como professora de praticas de laboratério do
Instituto Estadual de Educacdo, em Floriandpolis, tive a
oportunidade de vivenciar essa ndo evidéncia no trabalho com
imagens produzidas via microscopio. Muitas vezes ouvi dos
estudantes a pergunta: “Professora, o que é para ver?” Pergunta
interessante, primeiramente porque explicita um efeito da leitura,
como a entendemos, a possibilidade de ler(ver) outra coisa. O
gue nos coloca diante da questdo de que é preciso também

aprender a olhar, isso ndo s6 na Biologia. E, em segundo lugar,
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porque aponta para o modo como a leitura é colocada em jogo
na escola, indicando a necessidade de adequacdo do olhar. Ao
perguntar sobre o que deve ser visto por meio do microscopio,
fica marcado o fato de que existem leituras previstas e que serao
cobradas, ndo se pode ver “qualquer’ coisa. Outras vezes,
presenciava a decepcdo por parte dos estudantes diante da
expectativa frustrada de ver as células coloridas do livro didatico,
ao visualizarem células no microscépio.

Remeto-me a um texto que contribui para repensar
nossas relagbes com as imagens: o livro de Oliver Sacks, de
1995, intitulado “Um antropdlogo em marte”. No livro, o autor
apresenta diferentes perspectivas sobre o olhar, a visdo e nos
faz perceber o quanto € sutil e localizado historicamente (na
nossa histéria individual, inserida na histéria sécio-cultural de
modo mais amplo), aquilo que chamamos de ver. Sacks conta
histérias de diversas pessoas com diferentes problemas visuais.
A que considero mais marcante € a de um homem cego desde a
infancia, que aos quarenta anos recupera a Vvisdo em uma
cirurgia. Apesar de ter recuperado a visdo do ponto de vista
clinico, as condi¢bes fisiologicas e morfoldégicas para que
enxergasse estarem finalmente estabelecidas, ele ainda nédo era
capaz de ver. Ao longo do texto podemos compreender que essa
impossibilidade estava relacionada a memoria anterior, as
historias de leituras desse sujeito. Ndo havia memdéria alguma de
experiéncias visuais anteriores, nos quais o0 paciente poderia se

firmar para construir seu olhar sobre 0 mundo. Ou seja, para ver
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€ necessario a construcdo de uma histéria do olhar, inclusive
para ver imagens microscopicas.

No decorrer do curso de graduacgdo, tomei contato com a
pesquisa em educacdo em ciéncias. JA no segundo semestre de
curso e depois de ter passado por um laboratério de virologia
animal, com suas rotinas e mais escritas de relatérios, passei a
fazer parte do NEC (Nucleo de Educacdo em Ciéncias), como
bolsista de iniciacdo cientifica. Entre os projetos desenvolvidos
pelo nucleo estava o “Linguagem e Formacdo de Conceitos:
Implicacbes para o Ensino de Ciéncias Naturais”, coordenado
pelo professor Eduardo Terrazzan.

Em um dos momentos do projeto, realizamos pesquisas
relacionadas ao uso de analogias em colecdes didaticas de
Biologia para o Ensino Médio, além de algumas implementacdes
de estratégias didaticas em sala de aula. Nesse inicio de
construcdo do caminho de pesquisadora e de alguém que
investiga questdes relacionadas a linguagem, algumas leituras
fizeram parte bastante importante, entre as quais, Allan Herrison
e David Treagust, responsaveis por elaborar o modelo TWA
(Teaching With Analogies)' adotado pelo grupo de pesquisa

como forma de orientar as propostas metodolégicas para ensino

! Esse modelo foi proposto por Glynn em 1991, tendo como base analises de livros-
texto de ciéncias. Posteriormente foi modificado por Harrisson e Treagust em 1994
onde é sugerido, para uma utilizagcdo efetiva de analogias no ensino, que seja
seguida uma sequéncia de seis passos: introduzir o assunto alvo; sugerir aos
estudantes a situagdo analoga; identificar as caracteristicas relevantes do analogo;
mapear similaridades entre analogo e alvo; identificar onde a analogia falha e esbocar
conclusées sobre o alvo.

33



de ciéncias. As condicbes de producdo dessas leituras foram
permeadas por um processo ainda incipiente de reflexdo sobre
ensino/aprendizagem de ciéncias. Hoje, considero que a
perspectiva de linguagem presente naqueles textos deixava de
considerar alguns pontos importantes, entre eles a possibilidade
de construgdo de diferentes sentidos por parte dos leitores.
Muitas vezes nas implementacbes das propostas baseadas no
modelo TWA, nos deparamos com novas analogias construidas
pelos estudantes, nas quais ndo haviamos pensado.

Foi também nesse periodo que escrevi os primeiros
textos na area de educagdo em ciéncias. Publicamos alguns
trabalhos em eventos importantes da area como, ENPEC
(Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias),
seminario regional da ANPED (Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) e ENDIPE (Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino). Eventos que
proporcionaram momentos singulares de aprendizagem e
discussdes sobre o papel representado pelas analogias no
ensino de ciéncias e sobre o papel da propria pesquisa no campo
da educacéo. Comecei ali minha caminhada de pesquisadora®.

A articulagcdo entre a pesquisa e formacao inicial foi
essencial na construcdo do meu olhar para o trabalho docente.

As discussdes tebdricas, 0 contato com a pesquisa €

2 . . .
Esses estudos configuraram-se como um ponto de partida para o posterior

desenvolvimento de minha pesquisa de mestrado: GIRALDI, P. M. Linguagem em
textos didaticos de citologia: Investigando o uso de analogia. Florian6polis, 2005.
137p. Dissertac@o (Mestrado em Educacéo cientifica e Tecnoldgica) — Curso de Pos-
Graduacédo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica, Universidade Federal de Santa
Catarina.
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pesquisadores, ocorridos ao longo da participagdo no
NEC/UFSM contribuiram significativamente para que eu pudesse
vivenciar a minha formag&o inicial de modo menos passivo, mais
reflexivo.

Foi ao ler Paulo Freire que comecei a pensar mais
seriamente que seria professora e que isso traz uma grande
responsabilidade, a de contribuir para a educacdo de pessoas.
Nesse periodo uma angustia muito forte vivenciada por mim e
demais colegas da licenciatura estava relacionada ao como.
Tinhamos muitas perguntas: como ensinar Biologia na escola de
forma que produza contribui¢cbes para a formacdo na educacao
basica? Como mostrar a importancia que viamos nesses
conhecimentos para aquelas pessoas que nao liam a Biologia da
mesma forma que n6s? Como é ser professor? Nao tinhamos
respostas. Nessa busca tomei contato com um livro intitulado
Metodologia do Ensino de Ciéncias dos professores Demétrio
Delizoicov e José André Angotti, que teve sua leitura
compartilhada entre alguns colegas de curso. Essa leitura
também influenciou posteriormente a minha escolha pelo
programa onde faria a pés-graduagdo (PPGECT). Aprendemos
muitas coisas lendo esse e outros livros, entre elas que nédo
existem receitas sobre como ensinar e como ser bom professor,
mas existem caminhos que podem contribuir para uma atuacdo
pedagdgica comprometida com a educagao em ciéncias que vise
a criticidade.

Nesse contexto, sendo aprovada no processo de selecao,

iniciei 0 mestrado em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica. O
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programa de pés-graduacéo foi escolhido por abordar com mais
especificidade a educagédo em ciéncias. Nos dois anos de curso,
muitas novas leituras e ampliagdes nas formas como pensava a
linguagem, o ensino e as ciéncias contribuiram para minha
formacéo de pesquisadora e professora, agora mais consolidada.
Bachelard e os obstaculos epistemolégicos; Kuhn e a Estrutura
das revolucdes cientificas; Feyerabend com seu anarquismo
epistemoldgico passaram a povoar as aulas e discussdes na
poés-graduacgdo e meus escritos sobre educacdo em ciéncias.

A partir do contato com a professora Suzani, orientadora
ja no mestrado, fui apresentada aos textos de Eni Orlandi e a
Andlise de Discurso francesa. Também tive oportunidade de ler
alguns textos de Michel Pécheux, fundador dessa linha. Passei a
olhar com curiosidade e desconfianca a linguagem, cotidiana,
corriqueira, académica, midiatica, didatica... A constituicdo do
DICITE (Discursos da Ciéncia e Tecnologia na Educacéo),
inicialmente um grupo de estudos formado por estudantes e
professores (Irlan e Suzani), permitiu a construcdo de um espaco
de didlogo fundamental para a compreensdo da perspectiva da
nao transparéncia da linguagem, de pensar a mesma como
permeada por relagbes de poder, repleta de siléncios e de outros
possiveis sentidos.

Assim, a opcao pelo referencial teérico se deu por
considerar relevante pensar em como a linguagem contribui para
a producdo de determinados sentidos sobre ciéncias na escola.
Creio que, ao fazer uso de alguns elementos da AD francesa,

construo nesse trabalho, um olhar para a educacédo em ciéncias
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escolar que considera a complexidade e subjetividades
envolvidas no processo de ensinar e aprender ciéncias, a partir
de que é possivel pensar a linguagem ndo como um instrumento
de comunicac¢do, mas como parte da constituicdo dos sentidos e
dos sujeitos. Essas discussdes contribuiram de modo muito
particular para evidenciarmos em nosso estudo muito mais do
que abordagens metodologicas nas aulas de ciéncias.
Permitiram considerarmos 0s sujeitos que se posicionam de
determinadas maneiras no e pelo discurso, entendendo que
esses posicionamentos sdo parte do modo como produzem
sentidos.

Ao escolhermos como cenario da pesquisa aulas de
ciéncias em uma escola publica, estamos fazendo uma escolha
que é também politica. Consideramos a escola como espaco
social, onde boa parte da populacao brasileira sera colocada em
um processo educativo atravessado por discursos diversos,
contraditérios/complementares (sobre educacado, disciplina,
liberdade, autoridade, ciéncias, autonomia, tecnologias...), que
ndo sdo apenas parte de um processo de repeticdo, mas
configuram, na escola, novos espacos de dizer, novos discursos,
ou seja, consideramos a escola como espaco dindmico onde se
constroem olhares e interpretacdes sobre o mundo. Deve ser
considerado também que em nossa sociedade o acesso a
conhecimentos estd relacionado a questdes de poder, como
aponta Freire (1982, p.27): “ndo é possivel pensar, sequer, a
educacado, sem que se esteja atento a questdo do poder”. Assim,

entendemos que a escola deve possibilitar aos sujeitos a

37



construcdo de um olhar para o mundo que seja mais amplo, que
esta relacionado a possibilidade de questionar e de transformar
relacdes sociais. Para nés, o ensino de ciéncias escolar deve
possibilitar a construcéo de outras formas de relagéo (discursiva)
entre sujeitos e ciéncias.

Sao essas algumas das histérias de leituras (e de
escritas) que me trouxeram até aqui e que fizeram com que o
trabalho apresentado nas proximas paginas tenha sido possivel.

Na intencdo de organizarmos as reflexdes e discussfes
desenvolvidas na pesquisa, a presente tese foi organizada em
sete capitulos.

Inicialmente, no primeiro capitulo, apresento a
problematica na qual se insere a pesquisa, algumas
consideracbes acerca da forma como vejo o tema foco da
investigacao realizada e os objetivos principais da investigacao.

No segundo capitulo trago para a discussao um dialogo
com alguns autores que tratam de questdes de leitura e escrita
no ensino de ciéncias. Esse didlogo é fruto do levantamento
bibliografico realizado a partir de algumas fontes consideradas
relevantes no campo da pesquisa em educagdo em ciéncias,
dentre o que vem sendo produzido na area acerca da leitura e
escrita. Ressalto que esse olhar para as pesquisas compde o
que chamo de didlogo, na medida em que procuro estabelecer
relacbes (aproximagOes/afastamentos) entre o que é
apresentado por esses autores e as concepgdes tedricas que
norteiam o meu trabalho. Dessa forma, foi possivel estruturar

uma visdo geral sobre o tema investigado e buscar indicios sobre
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0s caminhos investigativos relevantes a serem tomados, na
busca de produzir uma pesquisa que contribua para pensar as
questbes de leitura e escrita na educacdo em ciéncias na escola
publica.

No capitulo trés, apresento as contribuicdes de
referenciais teéricos adotados na pesquisa. Sdo apresentados
alguns conceitos da Andlise de Discurso de linha francesa
(PECHEUX, 1995, 1990; ORLANDI, 1996, 2003, 1993, 2003a;
FOUCAULT, 1992, 1996), relevantes no desenvolvimento do
trabalho, na intenc&o de apontar para a forma como compreendo
a questdo investigada. Além disso, também apresento algumas
consequéncias desse olhar pautado na AD francesa para a
pesquisa em educagcdo em ciéncias. Assim, sdo tecidas
consideracdes que levam em conta a contribuicdo do referencial
adotado para o desenvolvimento de um olhar para a educacgéo
em ciéncias, que considera a linguagem e sua nao neutralidade.

Tendo em vista os apontamentos teéricos e suas
conseqliéncias para a pesquisa, no quarto capitulo apresento as
condicbes de producao e as etapas envolvidas na elaboracdo do
trabalho. Nesse capitulo, esclareco as condi¢ées em que realizei
a construcdo do corpus analitico da pesquisa, fazendo uma
apresentacdo da escola e sujeitos envolvidos na investigacao.
Vinculado as condicbes de producdo do trabalho, tecemos
andlises referentes ao posicionamento dos professores
colaboradores frente a leitura e escrita na escola investigada.

Essa andlise foi fundamental para que pudéssemos compreender
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de forma mais aprofundada os mecanismos de funcionamento da
leitura e da escrita nas aulas.

No capitulo cinco s&o apresentadas as analises
empreendidas acerca da observacdo de algumas aulas de
ciéncias. Esse capitulo foi organizado em alguns tépicos de
modo a auxiliar a construcdo de um panorama sobre leitura e
escrita em aulas de ciéncias na escola pesquisada. O que é
lido/escrito, como é lido/escrito, que posicdes 0s sujeitos
assumem nesses processos e de que forma isso se relaciona
com o ensino de ciéncias, foram algumas questdes que pudemos
aprofundar por meio das analises. A partir disso as estratégias de
mudancas nas condi¢cbes de producdo da leitura e da escrita
foram pensadas.

Assim, no capitulo seis passo a discussédo do trabalho
que foi realizado de forma conjunta com professores, no qual
promovemos mudancas nas condi¢cdes de producéo da leitura e
da escrita em sala de aula. Nesse contexto, exploramos as
possibilidades de assung¢do de novas posi¢cbes de sujeito que
trazem como consequéncia outras formas de dizer, na intencao
de produzirmos como efeito discursos escolares sobre ciéncias
que ultrapassem a repeticdo (empirica). Para fins de andlise,
enfocamos os discursos produzidos pelos estudantes, buscando
indicios dos posicionamentos desses sujeitos no discurso e suas
conseqliéncias frente o ensino de ciéncias.

Por fim, o capitulo sete traz consideracdes acerca do que

foi realizado. Emergem nesse ponto, reflexdes referentes a
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leitura e escrita relacionadas as analises realizadas, bem como a

indicacdo de caminhos futuros para trabalhos com tais questoes.
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1. Leitura e escrita em aulas de ciéncias: consideracdes
sobre o tema e objetivos da pesquisa

A motivacdo para realizar a pesquisa de doutorado sobre
o funcionamento da leitura e escrita desenvolvida na escola vem
de pesquisas anteriores, tanto referentes do periodo de formacéo
inicial (na licenciatura em Ciéncias Biolégicas)®, quanto do
trabalho desenvolvido no ambito do mestrado em Educacao
Cientifica e Tecnolégica (PPGECT)*. Nos dois momentos o foco
das investigacdes foram analises de livros didaticos de Biologia,
fundamentados na premissa de que podem ser caracterizados
como a principal fonte de leituras de ciéncias em sala de aula,
tanto por estudantes, quanto por professores. Stern e Roseman,
(2004) apontam o livro didatico como principal fonte de contato
dos professores com o conhecimento que consideram como 0

mais préximo da linguagem cientifica. Além disso, segundo os

® TERRAZZAN, E. A.; GIRALDI, P. M.; SILVA, L. L.; PIMENTEL, N. L.; ROSA, D. C.
da. Utilizagdo do Recurso Analégico como Ferramenta para o Ensino de Ciéncias
Naturais. In: Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC),
2003, Bauru, SP. Atas do IV ENPEC, 2003.

TERRAZZAN, E. A.; AMORIM, M. A. L.; GIRALDI, P. M.; SILVA, L. L.; PIMENTEL, N.
L.. Atividades Didaticas com Uso de Analogias em Aulas de Ciéncias. In: Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC), 2003, Bauru, SP. Anais
do IV ENPEC, 2003.

GIRALDI, P. M.; TERRAZZAN, E. A.; AMORIM, M. A. L.; FERRAZ, D. F.. Andlise das
Apresentagdes Analégicas em Colegdes Didaticas de Biologia. In: VIII Encontro
Perspectivas no Ensino de Biologia, 2002, Sdo Paulo, SP. Atas do VIII Encontro
Perspectivas no Ensino de Biologia, 2002.

TERRAZZAN, E. A.; AMORIM, M. A. L.; FERRAZ, D. F.; GIRALDI, P. M.; SILVA, L.
L.; POZZER, L. L.; FELTRIN, C. C. Analogias no Ensino de Ciéncias: Resultados e
Perspectivas. In: Il Seminario de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul, 2000, Porto
Alegre. Atas do Ill Seminario de Pesquisa em Educacgédo da Regiédo Sul, 2000. p. 1-12.

4 GIRALDI, P. M. Linguagem em textos didaticos de citologia: Investigando o uso de
analogia. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica).
Florianépolis: CFM/CED/UFSC, 137p. 2005.
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autores, esses materiais configuram na escola papel importante
no que diz respeito a 0 que e como ensinar. Ao investigar a
linguagem presente nesses materiais, pontuamos algumas
preocupacdes que dizem respeito as possiveis leituras.

Mais particularmente, no trabalho realizado durante o
mestrado, pautado na Andlise de Discurso francesa (AD),
evidenciamos nos livros didaticos a presenca de uma linguagem
gque se aproxima da cientifica e que se caracteriza pela intencéo
de objetividade e neutralidade, produzindo um apagamento de
sujeitos, contextos histérico-culturais e da prépria histéria do
conhecimento cientifico. Levamos em conta que essa linguagem
pode ter como conseqiiéncia uma imagem de ciéncia também
como algo neutro, distante das vidas de estudantes e
professores e sobre a qual os mesmos podem apenas ser
leitores atentos, ndo interlocutores questionadores.

Tendo esses dois pontos em vista: o do papel do livro
didatico nas praticas escolares e o da linguagem presente
nesses materiais, nos colocamos neste trabalho duas questdes
iniciais: que leituras eram realizadas na sala de aula de ciéncias?
E, o uso de textos diferenciados (daqueles do livro didatico)
poderia produzir leituras diferenciadas e contribuir para a
construcdo de outras visdes de ciéncias (e tecnologias) que néao
aguelas ligadas a neutralidade?

Tais preocupagdes juntam-se aquelas relativas a
educacao em ciéncias, a forma como vem sendo desenvolvida,
as possibilidades de propor alternativas que venham a contribuir

para a construcdo de um ensino mais critico. A criticidade que
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entendemos como importante de ser trabalhada no contexto da
educacdo em ciéncias escolar é a que busca construir leituras
menos ingénuas, visa promover processos de educacao por
meio dos quais 0S sujeitos possam construir formas de
participacdo social e mudancgas. Assim, se faz necessario criar
espacos nos quais os sujeitos sejam levados a trabalhar formas
de leitura e de escrita que ampliem suas possibilidades de
reflexdo, tendo em vista a forte presenca da ciéncia em nossas
vidas na atualidade.

Trabalhamos na perspectiva de que as leituras séo
produzidas por sujeitos localizados em contextos historico-
culturais, sendo assim, ndo estdo coladas aos textos (ORLANDI,
1996). Uma peca publicitaria da década de 1940 pode ser lida de
forma diferente hoje, ou um texto literario pode ter diferentes
leituras para diferentes leitores, assim como textos de ciéncias.
Essa afirmag&o nos remete & consideragdo de que ler € mais do
que decodificar simbolos localizados em um texto escrito, é
processo de atribuicdo de sentidos, de interpretagbes diante dos
textos com os quais tomamos contato.

Em livros, programas de televisdo, revistas, filmes,
jornais, outdoors, internet, uma conversa com um colega, enfim,
em uma multiplicidade de textos, circulam discursos da e sobre
ciéncia, colocando-nos invariavelmente na posicdo de leitores
desses discursos. Em nosso trabalho compreendemos que as
posicbes assumidas pelos sujeitos ao interpretarem também
constituem os sentidos produzidos. Ou seja, as instancias de

leitura e de escrita séo lugares de producdo de interpretacdes.
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Os sentidos produzidos estdo ligados ao modo de olhar, ao que é
possivel ler a partir de determinada perspectiva.

Pensando mais particularmente na escola, se olharmos
mais de perto para as leituras e escritas empreendidas ali,
podemos ver o reflexo de discursos vigentes sobre leitura,
escrita, ciéncias, tecnologias, ensino, aprendizagem, que
circulam dentro e fora dela. Sdo discursos que nos dizem sobre o
papel da educagdo, que ensino de ciéncias a escola
deve/deveria promover, que papéis desempenham/deveriam
desempenhar professores e estudantes (entre outros atores). Ao
mesmo tempo entendemos que ha um movimento de producéo
de discursos sobre leitura, escrita, ensino, ciéncias, tecnologias
na prépria escola. Estes ndo se configuram apenas como forma
de repeticdo empirica, aquela em que ha apenas repeticao, sao
também espacos para a polissemia, para producdo do novo.
Nesse jogo entre dizer o mesmo e dizer diferente se inserem o0s
sujeitos (professores e estudantes) envolvidos nos processos
pedagdgicos de aprender e ensinar ciéncias.

Ressaltamos que ao falar do discurso escolar referente
as ciéncias nos referimos a discursos sobre ciéncias e néo
discursos de/das ciéncias por considerarmos que na escola o
ensino de ciéncias abrange aspectos mais amplos do que
agueles vinculados especificamente a conceitos cientificos,
aspectos estes relativos a questdes sociais, culturais, historicas.

Autores como (Forquin, 1975; Chevallard e Johsua,
1982), propdem o conceito de transposi¢cdo didatica. Para esses

pesquisadores, a escola ndo apenas transmite informac¢des do
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ambito cientifico aos seus alunos. O conhecimento cientifico é
produzido na esfera do saber sdébio, no trabalho dos
pesquisadores. Esse conhecimento € transformado, por outros
atores sociais, para dar origem ao saber a ensinar que se
materializa nos livros didaticos. Na escola, com suas condi¢des
especificas, ocorre a transformacgéo do saber a ensinar em saber
ensinado pela atuacdo do professor. Levando isso em conta,
Chevallard e Johsua (1982) realizaram suas pesquisas no que
diz respeito a transposicdo didatica na area da matematica.
Como resultado, os autores apontam que um elemento do
conhecimento cientifico quando retirado de seu contexto de
producao, ou seja, quando é apresentado, por exemplo, em um
material didatico, destituido das questfes que intenta resolver e
da rede de conceitos com os quais se constitui, sofre inimeras
transformacdes. Segundo Lopes (1999), tendo em vista a
transformacdo do conhecimento cientifico em um conhecimento
escolar, tal processo deveria ser referido como “mediagéo
didatica”.

Ao discutir o processo de constituicdo do conhecimento
escolar, Lopes (1999), aponta que se trata de um conhecimento
que passa por uma selecdo baseada no que é valorizado
socialmente em uma cultura, processo este permeado por
relacdes de poder. O que, segundo a autora, ndo implica em
considerar que qualquer selecdo de conhecimentos seja valida,
mas em compreender que todo conhecimento que circula
socialmente passou por um processo de selecdo e diriamos

também que outros foram silenciados.
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Do ponto de vista da Andlise de Discurso, podemos dizer
que se trata de formacdes discursivas diferentes: aquela da
ciéncia, a do cotidiano e a escolar. Pensando no ensino de
ciéncias naturais (que envolve Astronomia, Quimica, Fisica,
Biologia, Geociéncias) entendemos que ha uma resignificacao da
ciéncia e do cotidiano no discurso escolar e, assim, 0 mesmo se
constitui nessa trama interdiscursiva. H4 na escola a constituicdo
de um discurso escolar relativo a ciéncia (ALMEIDA, 2004).

Considerando o que apresentamos, este estudo objetiva
compreender de que modo na escola, e mais particularmente nas
aulas de ciéncias, leitura e escrita s&@o colocadas em
funcionamento, que leituras e que escritas constituem as
relacbes pedagodgicas cotidianas e quais os possiveis efeitos
para a formacdo de sujeitos (leitores). Além disso, também
analisamos um trabalho de colaboragéo realizado junto a dois
professores de ciéncias, onde procuramos produzir modificagcdes
nas condi¢cdes de producdo da leitura e da escrita em sala de
aula, na intengdo de contribuirmos para a assuncdo de novos
posicionamentos dos sujeitos no discurso escolar sobre ciéncias.

Assim, o olhar construido nessa pesquisa para a sala de
aula de ciéncias é atravessado por questdes vinculadas a
consideracdo da escrita e da leitura como préticas sociais. A
leitura da qual falamos néo é fruto exclusivo do leitor, mas se da
em um contexto, em certas condicbes de producdo que sao
também socio-histoéricas e que possibilitam a atribuicdo de certos
sentidos aquilo que se Ié. Portanto, a leitura € um processo que

articula o individual (construcéo psicologica do sujeito) e coletivo
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(da cultura) construida histérica e socialmente. Essa perspectiva
implica em problematizar a visdo naturalizada do que seja ler e
escrever na escola e o papel atribuido a isso nas aulas de
Ciéncias, muitas vezes negligenciado.

Desse modo, é importante considerarmos o0 que se tem
dito sobre o papel da leitura e da escrita na escola. Muitas vezes,
a tbnica de tais discussdes centra-se nas implicacdes do que é
chamado de problemas de leitura, especialmente quando se trata
de criancas e jovens inseridos em espacos escolares, e nesta
perspectiva a leitura é apresentada como forma de salvacéo da
educacao brasileira, no lugar de ser pensada como pratica social.
Para Britto (2003), essa concepcao ingénua do que seja ler pode
contribuir para gerar um modo alienante de leituras (refletido em
diversos programas de promoc¢do da leitura), onde as mesmas
sdo vistas como independentes de condicdes ideoldgicas,
politicas e conseqglentemente desenvolvidas sem estabelecer
relacbes mais estreitas com o contexto social em que se
inserem.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN, 1996) é objetivo da escola promover “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”.
Nesse contexto, desde a década de noventa, temos visto a
ampliacdo de formas de avaliagdo institucionalizadas como é o
caso do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéao
Bésica) e da Prova Brasil. Tais exames fazem parte dos

condicionantes dos processos educativos atuais, mas seu papel
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e significado no ambito educacional e de producdo politicas
publicas é no minimo polémico. Segundo Freitas (2007),
avaliacdes externas a escola podem gerar
“desresponsabilizagao” por parte de governos. Para o autor, essa
politica educacional esti vinculada a uma logica de mercado
onde a competicdo e a meritocracia estdo no centro do processo.
Freitas entende que a responsabilidade com a educacdo deve
ser bilateral: dialogada entre escola e governos, devendo haver
uma co-atuacdo no sentido de se trabalhar com os resultados
das avaliacbes externas e nao apenas usa-las como forma de
hierarquizar as instituicbes de ensino.

Nos Ultimos anos € possivel constatar também o
interesse  de  organizagbes  internacionais sobre 0
desenvolvimento de conhecimentos escolares. Destacamos aqui
a criagdo do PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos), que se configura como um exame trienal, centrado em
questdes de ciéncias, leitura e matematica. O exame é realizado
nos paises membros da OCDE (Organizagéo para Cooperacgao e
Desenvolvimento Econdmico) e em paises convidados (como é o
caso do Brasil). Em tempos de globalizagdo, de ampliacdo de
mercados consumidores, € preciso garantir, via escola, a
formacdo de trabalhadores (ou consumidores?) ditos
qualificados, com habilidades de leitura e de escrita bem
desenvolvidas, como podemos perceber no extrato abaixo
retirado do relatério PISA de 2006:

Uma forca de trabalho com elevada
competéncia em Ciéncias é importante para
a economia dos paises. Enguanto
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competéncias béasicas sdo geralmente
consideradas importantes para a absorcdo
de novas tecnologias, as competéncias de
alto nivel em Ciéncias sao criticas para a
criagdo de nova tecnologia e inovagoes.
Particularmente para paises proximos a
fronteira tecnolégica, isso implica que a
contribuicdo de trabalhadores com alto nivel
de educacédo na forga de trabalho é um fator
determinante para o crescimento econdmico
e para o desenvolvimento social. Dessa
forma, o PISA dedica atencdo significativa a
avaliacdo de estudantes no topo da escala
de competéncias. (Relatério PISA 2006,
Pg.7)

O que significa ter competéncia em Ciéncias e ter
habilidades de leitura e de escrita bem desenvolvidas? Uma
avaliagdo centrada no desempenho individual dos estudantes
que nado considera o contexto socioeconémico de uma forma
mais ampla, que ignora as formas de insercdo dos sujeitos na
cultura, precisa ser analisada e incorporada em discursos
(politicos/educacionais) de forma mais cautelosa.

E importante atentarmos aqui para a valorizacdo da
leitura, tanto nos discursos veiculados em diversas instancias
(midia televisiva, escrita, discursos politicos, textos de livros
didaticos, entre outros), quanto explicitamente colocado nos
objetivos de avaliagbes como o PISA e avaliagbes nacionais
como as realizadas pelo SAEB®. (Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e
Prova Brasil. Mesmo ndo sendo o foco dessa pesquisa,

consideramos relevante levantarmos alguns pontos a serem

® O SAEB implantado em 1990 e coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP, juntamente com a Prova Brasil, criada em 2005,
compde atualmente o IDEB (Indice de desenvolvimento da Educacao Bésica).
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considerados, uma vez que as avaliacdes extra escolares sao
hoje parte da realidade de nossas escolas. Sera que esses
exames e escola falam da mesma leitura? Da mesma escrita?
Escrita e leitura de ciéncias para esses sujeitos (elaboradores de
questbes, professores, estudantes), que ocupam posicoes
diferenciadas, representam o mesmo?

Um estudo recente divulgado pela UNESCO (2007),
sobre a questdo do ler e escrever na escola permite levantarmos
algumas questbes sobre os sentidos atribuidos a leitura e a
escrita na escola. O estudo foi realizado em alguns estados
brasileiros € ¢ intitulado “Repensando a escola: um estudo sobre
os desafios de aprender, ler e escrever’. Um dos focos de
analise apresenta a perspectiva escolar frente a leitura e escrita
sendo indicado pelos pesquisadores que a escola parece nao ter
sucesso em mostrar para seus alunos possiveis finalidades dos
processos de leitura e escrita. Parece ndo haver uma ligacéo
entre leituras e escritas desenvolvidas na escola e as
desenvolvidas fora dela. Para nés, essa condicdo cria um
distanciamento entre os entendimentos acerca da leitura e da
escrita desenvolvido por professores e estudantes e
consequentemente, produz efeitos no trabalho escolar.

Um exemplo, trazido no estudo, se refere & questéo da
escrita. Para os professores entrevistados, os estudantes tinham
imensas dificuldades em tarefas escritas e apontavam que a
mesma era atividade quase inexistente no universo dos
educandos. No entanto, 0s estudantes quando perguntados

sobre esse mesmo assunto (se escreviam), responderam
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categoricamente que sim e muito. Para os estudantes era muito
forte a idéia da cépia (a partir da lousa ou livro didatico) enquanto
forma de escrita legitima da escola e, portanto, na perspectiva
dos estudantes a tarefa da escrita era atividade rotineira.

Podemos observar no exemplo o qudo vago sdo as
nocdes de escrita e de leitura adotadas e faladas como se
fossem consenso, como se tivessem sentidos U(nicos. A
consideracdo dessas interpretacbes diferenciadas, permite
colocarmos em questéo o que se compreende por ler e escrever,
tratados freqientemente de forma naturalizada. Essa discussao
é foco de algumas de nossas andlises quando buscamos
caracterizar as condi¢des de producdo da leitura e da escrita na
escola investigada.

Acredito que um dos passos para a superacdo de visbes
genéricas relativas a leitura e escrita na escola, deve ser
justamente na direcdo de transformar os espagos de ler e
escrever em possibilidade de interlocucdo. Faz-se necessario,
para tanto, dialogar com outros modos de se ler e escrever na
escola. Para tanto, se faz necessario compreender em que
condi¢des leitura e escrita sdo colocadas em funcionamento na
sala de aula de ciéncias.

Segundo Orlandi (1993),

O que esta faltando, desse ponto de vista,
guando se pensam as condicdes de
producdo da escrita na escola, €
compreender 0 processo em que se da a
assuncao, por parte do sujeito, de seu papel
de autor. Essa assuncdo implica uma
insercao (construcdo) do sujeito na cultura,
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uma posicao dele no contexto histérico-social
(p.79).

Ao problematizar a leitura e a escrita junto a professores
de ciéncias, por meio de discussfes e proposi¢cdes pedagogicas,
estamos produzindo modificacbes nas condicbes de producéo
das mesmas em sala de aula. Isso traz como efeito a
possibilidade de assuncdo de novas posi¢cdes assumidas pelos
sujeitos (educandos) diante do discurso cientifico. Assim, a tese
defendida aqui é a de que abordagens que consideram a nao
transparéncia da linguagem no trabalho com leitura e escrita na
escola podem contribuir para a assun¢do da autoria por parte
dos educandos.

Entendemos que diferentes posicbes de sujeitos
possibilitam a construcdo de diferentes formas de relagdo entre
sujeitos e discursos. Em nosso trabalho, a intencdo foi a de
contribuir para a producdo de relagbes (de sentidos) menos
passivas entre sujeitos e discursos da e sobre ciéncia, tanto
aqueles discursos que circulam na escola, quanto aqueles que
sdo veiculados fora dela. A intencdo na encolha do duplo foco
desse trabalho, leitura e escrita, esta pautada na compreensao
de que por meio da escrita ficam visiveis as marcas das leituras,
sendo a leitura um dos elementos que constitui 0 processo de
producéo da escrita (ORLANDI, 1996).

Certamente as questdes e encaminhamentos
apresentados aqui se encontram longe de esgotar a questédo
proposta a reflexdo, ao mesmo tempo em que tenho a pretenséo

de apontar caminhos importantes para repensar o papel atribuido

54



ao ler e escrever em aulas de Ciéncias, sempre tendo em mente

a complexidade e subjetividade envolvidas.

1.1. Pontuando algumas questdes e objetivos da pesquisa

Na pesquisa trazemos a noc¢do de autoria como sendo
balizador do nosso olhar para a leitura e escrita nas aulas de
ciéncias, mais particularmente nos baseamos nas contribuicbes
de Eni Orlandi e Michael Foucault.

Pela autoria (uma func¢é@o do sujeito) o sujeito coloca-se
na origem do dizer ocupando um lugar social. Produz um lugar
de interpretacdo, historiciza seu dizer. Segundo Foucault, é a
partir dessa funcéo que a relacéo de sujeitos com a linguagem &
marcada pelo controle social. A fungdo-autor, assim, perpassa as
relaces e discursos didatico-pedagogicos. No entanto, a escola
institui um tipo de func&o-autor proprio. Nao se pode dizer a partir
de qualquer posicdo. Ha sempre a retomada de uma posicéo
especifica, a de aluno ou a de professor. Posicbes
institucionalmente e historicamente determinadas.

Assim, a pesquisa visa compreender o lugar ocupado
pelos sujeitos (alunos e professores) no discurso escolar sobre
ciéncias, o que contribui para compreendermos as relacdes
desses sujeitos com esse conhecimento e 0s sentidos
produzidos a partir desses lugares de enuncia¢cdo e quais 0s
efeitos disso para a educacgao em ciéncias.

Tendo em vista o enfoque na questdo da autoria,

devemos esclarecer que neste trabalho, entende-se por “escritas
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autorais” aquelas em que os sujeitos sido levados a assumir a
responsabilidade pelo o que escrevem. A0 mesmo tempo essa
escrita deve constituir uma forma de relacdo entre contexto
histdrico-social (exterioridade) e suas proprias historias de leitura,
produzindo assim uma forma de significacdo. De acordo com
Orlandi (1993), ao colocar-se como autor assume-se um papel
social: “Essa assungao implica uma insergao (construgao) do
sujeito na cultura, uma posicéo dele no contexto histérico-social.”
(p.79).

Consideramos que na producdo de sentidos, forma e
contetdo ndo se separam. Dito de outro modo, na producdo de
sentidos ndo esta em jogo apenas o que é dito, mas como é dito.
A forma ja carrega sentidos relacionados ao que é dito
(referente) (ORLANDI, 1996). Seguindo essa linha apontamos
para o importante papel dos temas de ciéncias que foram
abordados ao longo da investigacdo. Assim, forma (leituras e
escritas) e conteldo (temas de ciéncias) estao inter-relacionados
na producdo de sentidos sobre ciéncias em sala de aula. Entre
os temas abordados nas aulas estdo: producdo de energia,
radioatividade e biografias de alguns cientistas.

Além disso, temos como premissa que mudancas nas
condicdes de produgcdo da leitura e da escrita na escola
contribuem para a producdo de novas leituras e dessa forma, o
surgimento de novas posicdes de sujeito. Assim, no trabalho de
colaboracéo, junto a professores de ciéncias, tentei deslocar a
funcdo-autor-escolar para uma posicdo menos fixa, onde tém

espaco diferentes dizeres (ndo sé os previstos) na intencdo de
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contribuir para que estudantes e professores assumam fung¢des-

autor que caminhem para a producdo da repeticdo historica,

aguela em que o sujeito historiciza seu dizer.

A inscricdo do dizer no repetivel histérico
(interdiscurso) é que traz para a questao do
autor a relagdo com a interpretacdo, pois o
sentido que nado se historiciza é ininteligivel,
ininterpretavel, incompreensivel. Isto nos leva
a afirmar que a constituicdo do autor supde a
repeticdo. (...) Mais extensamente podemos
mesmo afirmar que o dizivel € o repetivel, ou
melhor, tem como condi¢éo a repeticdo. Nao
porgque € 0 mesmo, mas € 0 que € passivel
de interpretagdo: o que é passivel de ser
repetido, efeito de pré-construido (ja dito) na
relacdo com o interdiscurso. (ORLANDI,
1996, p. 70-71)

Ao abordarmos a leitura e escrita em aulas de ciéncias

via questbes de autoria, tendo em vista a tese que aqui

defendemos, buscamos compreender:

(©]

Quais os modos de leituras e escrita predominantes em
aulas de ciéncias? Em que condi¢des sdo desenvolvidas?
Que caminhos percorre o discurso de ciéncias no espago
escolar e como se relaciona com outros discursos?

Que imagens de leitor/autor de ciéncias sao
(re)produzidas na escola? Quais seus efeitos no ensino de
ciéncias?

O que envolve o funcionamento da leitura e escrita em
aulas de ciéncias?

Quais as possibilidades de contribuicdo de uma
perspectiva diferenciada de leitura e escrita em aulas de

ciéncias?
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(¢]

(©]

Em que medida as atividades escolares de ciéncias
privilegiam a producdo de texto em que ha espago para
autoria (como a entendemos)? Em que isso contribui nos
processos de aprender/ensinar ciéncias?

A assuncdo de novas posicdes de sujeito implicam em
perspectivas mais questionadoras sobre ciéncias e
tecnologias?

Assim, tendo em vista a tese de que abordagens

polissémicas de temas de ciéncias podem contribuir para a

assuncdo da autoria por parte dos educandos, nesta pesquisa

objetivamos:
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Investigar as condi¢cbes de producdo estabelecidas em
sala de aula frente a leitura e a escrita;

Problematizar a nogédo de leitura e escrita em aulas de
ciéncias, juntamente a professores, contribuindo para a
producdo de perspectivas ndo naturalizadas sobre as
mesmas;

Investigar as possiveis mudancas produzidas em
situacBes de ensino frente a leitura e a escrita, a partir de
mudancas nas condicbes de producdo em que as
mesmas se desenvolvem;

Produzir deslocamentos nas posi¢cdes-sujeito assumidas
em sala de aula, especialmente por parte dos estudantes,
diante dos textos de/sobre ciéncias;

Promover aprendizagem em ciéncias;

Contribuir para assuncao da autoria em aulas de ciéncias.



Na intencdo de enriquecer o debate e localizarmos as
possiveis contribuicbes para a area de educacdo em ciéncia
trazidas por esta investigacao, no proximo capitulo apresentamos
algumas discussdes acerca de pesquisas que se dedicam a

investigacao da leitura e da escrita no ensino de ciéncias.
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2. Leitura, escrita e autoria: articulagdes com o ensino de
ciéncias

Questodes relacionadas a leitura e escrita tem sido foco de
diversas pesquisas na area de ensino de ciéncias. Yore, Bisanz e
Hand (2003) em um artigo publicado na edicdo comemorativa
dos vinte e cinco anos do International Journal of Science
Education, apresentam uma revisdo sobre as pesquisas da area
de ensino de ciéncias que se debrucam sobre questbes de
linguagem. No trabalho, os autores apontam um aumento no
ndamero de pesquisas nessa linha. Também é indicado que os
trabalhos atuais sobre linguagem e ensino de ciéncias refletem
mudancas de perspectivas tedricas na é&rea do ensino de
ciéncias. Nesse sentido, os autores, pontuam as contribuicfes da
perspectiva construtivista de aprendizagem que vem superar
abordagens de linguagem que anteriormente (especialmente até
1978) tinham como enfoque a légica-matematica, a
decodificacdo e uma visdo de leitor bastante restrita, vinculando
leitura a decodificacdo e escrita a questdes de avaliagdo de
aprendizagem.

De modo geral, os trabalhos que abordam questdes de
linguagem na area de educacdo em ciéncia, publicados em
periédicos nacionais e internacionais, estdo pautados mais
especificamente em teorias da leitura e do discurso. Entre os
trabalhos publicados, alguns incorporam reflexdes trazidas por
Lev S. Vigotsky e Michael Baktin, bem como articulagdes
propostas por autores que se baseiam nestes referenciais
(LEMKE, 2000; SUTTON, 2003; MORTIMER, 2002; SMOLKA,
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2007, entre outros). A maior parte desses estudos visa identificar
0os modos de interagdo dos estudantes com o conhecimento
cientifico a partir do trabalho com estratégias de ensino
(MORTIMER E SCOTT, 2002; DRIVER, NEWTON E OSBORNE,
1999). Para Sutton (2003), ao omitir o papel que a linguagem
representa na construcdo de conhecimentos em ambito
cientifico, esta se produzindo uma idéia incompleta e equivocada
de ciéncias. Ao pensar no ensino, 0 autor aponta que essa
omissd@o pode reforcar imagens de ciéncias que se aproximam
da visdo de neutralidade, de conhecimento pronto, completo e se
afastam de perspectivas de ciéncia mais humana.

Outra perspectiva esta relacionada a investigacdo dos
aspectos argumentativos e retéricos de situagbes de ensino
envolvendo professor e estudantes, alguns desses estudos se
baseiam nas teorias de Stephen Toulmin (DRIVER E NEWTON,
1997; 1998; CAPECCHI & CARVALHO, 2000). O foco de tais
pesquisas esta nas interacdes discursivas ocorridas em sala de
aula, buscando aspectos estruturais presentes nas
argumentacdes de estudantes, produzidas em situagfes de
ensino, principalmente em atividades experimentais.

Um terceiro grupo de estudos, em sua maioria
desenvolvidos no Brasil na ultima década, aborda questbes de
linguagem do (e no) ensino de ciéncias a partir de uma
perspectiva discursiva de linguagem, pautados na linha francesa
da Analise de Discurso (PECHEUX, 1990a, 1995; ORLANDI,
1996, 2003, 1993; AUTHIER-REVUZ, 1998). Os estudos

situados nessa corrente tém crescido em ndmero e relevancia na
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area de ensino de ciéncias. As pesquisas desenvolvidas nessa
perspectiva tém como eixo norteador a investigagdo sobre
sentidos produzidos acerca das ciéncias, tecnologias e suas
implicagbes (ALMEIDA, 2004; CASSIANI DE SOUZA, 2000;
SILVA H.C. 2002, 2006; PEREIRA, 2008; RAMOS, 2006,
NASCIMENTO, 2007). H& pesquisas que trabalham a linguagem
presente em discursos de divulgacdo cientifica, didaticos,
midiaticos, preocupando-se com o uso e funcionamento desses
textos no ensino de ciéncias. Outras buscam compreender 0s
discursos de professores e estudantes, pensando em seus
efeitos no ensino de ciéncias (FLOR, 2005; ZIMMERMANN,
2008; ZIMMERMANN E SILVA, H.C., 2007; NASCIMENTO,
2008; OLIVEIRA, 2006; ANDRADE E MARTINS, 2006).

Na intencdo de realizar um melhor delineamento da
pesquisa e das questdes que merecem ser aprofundadas,
realizamos uma reviséo na literatura delimitada entre os anos de
2000 e 2008. Abordaremos aqui aqueles que tratam mais
especificamente de leitura e de escrita no ambito do ensino de
ciéncias. Acreditamos que por meio desse levantamento estamos
possibilitando a apresentacdo de um panorama geral de
pesquisas que contribuem para as discussdes propostas neste
trabalho.

Fizeram parte da revisdo publicacdes nacionais e
internacionais, como o0s periédicos: Ensaio — Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, Investigacbes em Ensino de Ciéncias,
Cadernos Cedes, Revista da ABRAPEC (Associa¢do Brasileira

de Pesquisa em Ensino), Ciéncia e Ensino, Ciéncia e Educacéo,
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Pro-Posicbes, Revista Eletrbnica Ensefianza de las Ciéncias e
Linguagem em (Dis)Curso. Também foram foco do levantamento
bibliografico os bancos de teses e dissertacdes da CAPES e da
UNICAMP. O levantamento também conta com atas de alguns
eventos nacionais: EPEB (Encontro Perspectivas do Ensino de
Biologia), ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo
em Ciéncias), ENDIPE (Encontro Nacional de Didéatica e Pratica
de Ensino) e COLE (Congresso de Leitura do Brasil).

No levantamento bibliografico, chama atencéo a auséncia
de estudos que tenham como foco investigar o funcionamento da
leitura e escrita em aulas de ciéncias de forma colaborativa com
professores, buscando construir espacos de didlogo entre
professores e pesquisadora. Em sua totalidade, nas pesquisas
que identificamos como aquelas que visam trabalhar a leitura e a
escrita no espaco da sala de aula de ciéncias, ha propostas de
intervencdo que sao desenvolvidas pelos pesquisadores e a
partir das quais desenvolvem-se as analises. Além disso,
pesquisas que visem trabalhar a relacdo entre a leitura e a
escrita também ndo foram encontradas nas andlises. Mais
comumente o enfoque centra-se na leitura ou na escrita, ficando
a relacdo entre ambas pouco discutidas.

De modo geral, pudemos perceber que os trabalhos
publicados sobre questdes de linguagem no ensino de ciéncias
sdo bastante variados, desde o ponto de vista teérico até os
recortes metodoldgicos mais especificos de cada pesquisa. Além
dessas diferencas foi possivel identificar a existéncia de muitos

sentidos para leitura. Em alguns estudos a leitura esta
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relacionada mais diretamente a textos escritos em que aparece
como sinénimo de decodificacéo (de letras, nimeros, etc). Em
outros, os sentidos para o termo sdo mais amplos e ler esta
relacionado a interpretacdo, perspectiva que se aproxima do que
propomos em nosso estudo.

Afim de melhor organizarmos o olhar que langamos sobre
as pesquisas, o0 levantamento bibliografico apresentado
encontra-se dividido em alguns tépicos que consideramos
relevantes por se relacionarem aos objetivos da pesquisa que
propomos, a saber:

2.1)) Sentidos referentes a leitura e/ou escrita em
discursos de professores; 2.2.) Analise de interacdes discursivas
ocorridas em situac¢des de ensino; 2.3.) Uso e funcionamento de
textos (didaticos, de divulgacéo cientifica, literarios, imagéticos)
em sala de aula; 2.4.) Enfocando a autoria no ensino de ciéncias.

A seguir apresentamos as discussbes realizadas no

didlogo com os estudos identificados.

2.1. Sentidos atribuidos a leitura e/ou escrita por
professores

Nesse tépico apresentamos algumas pesquisas que
tratam da leitura e da escrita em aulas de ciéncias, mais
particularmente aqueles em que se busca compreender de que
forma esses processos sdo vistos por professores. Destacamos
gue um grande namero de pesquisas se dedica a esse tema.

Andrade e Martins (2006) investigam os discursos acerca
da leitura produzidos por professores da area de ciéncias (Fisica,
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Quimica e Biologia) de uma escola técnica federal e as
implicagbes para a formacdo de alunos leitores, tendo como
referencial tedrico e analitico a analise de discurso de linha
francesa. Um resultado bastante relevante se refere a auséncia
de discussdes e reflexdes sobre o papel da leitura (no ensino e
aprendizagem de ciéncias), nos cursos de formacéo inicial e
continuada. Essa evidéncia € explicitada pelos proéprios
professores investigados. Vinculado a isso, segundo as autoras,
estd a questédo de a leitura ser considerada em aulas de ciéncias
apenas como um modo de buscar informagdes em textos que
possuem sentidos Unicos. Segundo as autoras:

As conseqliéncias dessa lacuna podem estar
relacionadas a cristalizagdo de visdes
reducionistas de linguagem, de leitura e a
dificuldades destes professores de incorporar
uma variedade de préaticas de leitura em suas
aulas (ANDRADE E MARTINS, 2006, p.148).

Destacamos que apesar da especificidade dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, a realidade de um grande numero de
cursos de formacdo inicial e continuada de professores nao
envolve a preocupacado com questdes de linguagem (leitura e
escrita, por exemplo), sendo a mesma tratada de forma
instrumental e naturalizada. Essa forma de abordagem
certamente tem consequiéncias no trabalho docente empreendido
nas escolas.

Cassiani e Nascimento (2006) realizaram uma
investigacdo com futuros professores de ciéncias e biologia em
que buscam resgatar, juntamente aos licenciandos, “modelos de

leituras que possam influenciar sua pratica pedagogica”. Ao
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resgatar as histérias de leitura dos estudantes em formacao, por
meio de narrativas, as autoras problematizam algumas questdes
referentes ao papel da leitura no ensino de ciéncias:

Por que gostamos tanto de ler quando nos
apropriamos dessa habilidade e depois, para
muitos, a leitura se torna enfadonha, chata,
sem prioridade? Como ler em sala de aula?
Como perguntar numa interacdo, seja ela
oral ou escrita? Como trabalhar um texto?
Como lidar com as diferentes interpretacées?
Somente textos diferenciados garantem uma
leitura diferenciada? Quais textos podem
contribuir para a apropriagdo da leitura?
Como podemos trabalhar com estes textos,
de forma que possamos contemplar as
leituras dos estudantes e suas diferentes
vozes? Como trabalhar a escrita de forma
lidica? Como se pode restabelecer uma
autoria por parte dos estudantes nos textos
escritos nas aulas de Ciéncias? Por que nao
podemos utilizar uma escrita marginal dos
estudantes nas escolas, como 0s seus
diarios? (CASSIANI E NASCIMENTO, 2006,
p.107)

Assim, a intencdo é ndo s6 desnaturalizar as concepcdes
e praticas dos futuros professores frente a leitura e escrita, mas
contribuir para a producédo de novos olhares sobre o0 ensinar e 0
aprender ciéncias na escola. Outro ponto destacado pelas
autoras se refere a presenca em algumas das narrativas, de
comentarios acerca da linguagem de cunho cientifico,
freqlientemente presente em textos (didaticos) de ciéncias.
Segundo alguns dos estudantes, esse tipo de linguagem acaba
por desestimular o interesse pela disciplina de ciéncias na
escola. Alguns dos licenciandos apontam inclusive para a

importancia de se trabalhar com textos alternativos, que n&o
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facam uso de linguagem cientificista, na intencdo de contribuir
para o ensino e aprendizagem de temas cientificos na escola
bésica.

Em Zimmermann (2008) e Zimmermann e Silva, H.C.
(2007), sao apresentados resultados de uma pesquisa de
mestrado em que se busca compreender as condigbes de
producdo do imaginario construido por professores de areas de
ensino distintas (biologia, quimica, geografia e lingua
portuguesa) acerca da leitura. A partir de analises de entrevistas
realizadas com os professores, 0s autores apontam que a
construcdo do imaginario sobre leitura desses profissionais esta
relacionada as memdrias enquanto leitores, suas histérias de
vida e de formagdo inicial, a cursos de formag&o continuada,
além das proprias dinamicas escolares envolvendo a leitura.

Entendemos, juntamente com os autores, que a forma
como a leitura (e no nosso caso também a escrita) € abordada
na escola, a modo como as praticas discursivas escolares
colocam em funcionamento noc¢des de leitura produz efeitos
tanto na pratica pedagodgica do professor, quanto em suas
compreensdes e posicionamentos diante da questdo. Em nosso
estudo, evidenciamos movimentos de atribuicdo de sentidos a
leitura na sala de aula de ciéncias, por parte de professores, que
muito dizem sobre a forma como a mesma vem sendo trabalhada
na escola.

Os autores ainda apontam que a leitura assume
diferentes papéis nos discursos dos professores, desde aquele

mais informativo até o de possibilitar o didlogo com os
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estudantes. Ha indicios nos dizeres dos professores
entrevistados de que a leitura é bastante valorizada também em
aulas de ciéncias, no entanto, parece haver uma distincdo entre
0 papel desempenhado pela leitura nessas aulas e nas aulas de
lingua portuguesa. Para os autores essa distincdo pode ser
relacionada ao modo como os textos de ciéncias produzem
certas expectativas de leitura. Assim, ler textos de ciéncias, com
suas marcas discursivas e intencionalidades de produzir
interpretagbes inequivocas, € bem diferente de ler textos na
disciplina de lingua portuguesa onde, ao menos desse ponto de
vista, as interpretacdes podem ser mais livres. Existem na escola
certas relacdes estabilizadas com a leitura em ciéncias.

E interessante notar que mesmo em trabalhos em que ha
uso de textos diversificados por parte dos professores, ocorre
uma delimitacdo nos modos de leitura. Ou seja, textos
diferenciados ndo garantem uma leitura diferenciada. Questbes
envolvendo leitura e escrita tém sido abordadas cada vez mais
nas escolas, em grande parte das vezes, via cursos de formacao
continuada. No entanto, o fato de haver preocupagdo com a
leitura e com a escrita ndo possibilita em si a construgdo de
praticas que busquem compreender o que € ler e escrever na
escola e, particularmente, nas aulas de ciéncias. Geralmente
parte-se do pressuposto de que leitura e escrita sdo importantes,
necessarias, parte do trabalho de professores de todas as
disciplinas escolares, ndo s6 os de lingua portuguesa, no
entanto, também h& um pressuposto de que ler é decodificacéo

de simbolos.
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Como destacamos anteriormente a leitura é muito mais
relacdo com a interpretacdo, que a constitui, do que
decodificacdo. Certamente aprender a reconhecer e significar
simbolos é passo importante na construcdo de leituras, no
entanto, acreditamos que ndo ha uma relacdo direta entre
letras/palavras/imagens e sentidos. Segundo Orlandi (1996), no
processo de atribuicdo de sentidos ha todo um jogo de filiacdes a
memodrias, histérias de leituras anteriores, imaginarios, que irao
possibilitar e constituir sentidos. O caso que analisamos em
nossa pesquisa mostra essa necessidade de se problematizar a
leitura e escrita no ensino de ciéncias, inclusive justificando a
importancia de se realizarem pesquisas que abordem essas
questoes.

Se queremos que na escola se formem leitores-autores é
fundamental que os professores sejam levados a refletir sobre
tais questdes. Quando se trata de conhecimento cientifico essa
auséncia de discussdes e problematizacbes sobre a linguagem
pode trazer diversas conseqléncias indesejaveis para a
aprendizagem, uma delas esta em interpretar a ciéncia como
conhecimento Unico, inquestionavel, infalivel, pronto, ou seja,
tem como conseqiiéncia o desenvolvimento de visbes de ciéncia
neutra, objetiva, que retrata fielmente a realidade e que
independe das relacBes sociais estabelecidas. Dai a relevancia
de se compreender que sentidos séo atribuidos a leitura por

parte de professores.
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2.2. Analise de interacfes discursivas em aulas de ciéncias

Neste topico sdo apresentadas consideracbes sobre
algumas pesquisas que tomam as interagfes realizadas em sala
de aula como foco de articulagdo com questdes de linguagem.

Uma perspectiva de pesquisa bastante interessante, é
aquela em que as atividades de sala de aula sdo analisadas no
sentido de construir entendimentos sobre a forma como séo
encaminhados os processos de ensino/aprendizagem e suas
implicagBes. De acordo com Smolka (2007):

Investigar, portanto, as relagbes de ensino e,
nessas relagbes, examinar os modos de
participacdo dos alunos na constru¢cdo do
conhecimento, ouvi-los, procurar entender
como eles operam, de onde partem, como
relacionam informagfes e conhecimentos,
como justificam ou explicam essas relag6es,
gue suposicdes ou hipéteses elaboram, pode
contribuir para o refinamento do olhar e dos
modos de considerar 0 que acontece no
espaco institucional da escola. (p.16)

Monteiro, Santos e Teixeira (2007), desenvolvem um
trabalho de investigagdo que tem como foco as relagbes
estabelecidas em atividades praticas de ciéncias, entre professor
e estudantes de turmas de terceira série do Ensino Fundamental,
com base no referencial da Andlise de Discurso de linha
francesa. A intencdo dos autores é apontar de que forma a
conducdo da aula pelo professor (no caso do estudo, foram
observadas aulas de trés professoras), produz efeitos no
processo de elaboracdo de argumentacbes por parte dos
estudantes. Um dos pontos destacados pelos autores se refere a

postura assumida pelas professoras enquanto autoras de seu
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dizer. Para os pesquisadores, quanto mais o professor se
aproximar de uma posicdo de autoria de seu discurso escolar
sobre ciéncias, mais os alunos estabelecerdo relagbes mais
criticas e menos passivas frente a tais conhecimentos.

Apesar do destaque dado as falas de professores e
estudantes e de serem apontadas diferencas importantes nos
modos de dizer sobre ciéncias das professoras investigadas (as
posicdes desses sujeitos), tanto a questdo da incompletude da
linguagem, quanto a naturalizagdo no uso de um tipo de
linguagem (cientifica), estéo silenciados no artigo. Levando isso
em conta, cabe destacar que nas analises empreendidas pelos
autores citados, esta ausente uma reflexdo que busque
vislumbrar as condicdes de producdo dos discursos dos
professores em suas aulas de uma forma mais ampla.

De modo particular, quando se trata de linguagem
cientifica escolar, € possivel vincular a forma como essa
linguagem se apresenta em sala de aula por meio da voz do
professor, ao modo como € veiculada em livros didaticos de
ciéncias. Sabemos que esses materiais se configuram em uma
instAncia importante para professores e estudantes, sendo
muitas vezes, a Unica fonte de leituras sobre ciéncias a qual
ambos tém acesso no espaco escolar. Essa consideracdo traz
um exemplo de um tipo de discurso que pode constituir o
discurso do professor sobre ciéncias. Em nossa pesquisa, muitas
vezes a voz do autor do livro didatico esteve presente nas aulas,

sendo incorporada aos discursos de professores e estudantes.
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Consideramos essa presenca parte das condi¢cdes de producéo
da leitura na escola, o que discutiremos no capitulo cinco.

Em um estudo, desenvolvido na Inglaterra, que tem como
objetivo investigar até que ponto professores de ciéncias
proporcionam espacos nas aulas de ciéncias para o
desenvolvimento da argumentacgdo, Driver, Newton e Osborne
(1999), identificam alguns modos de funcionamento dos
discursos cientificos escolares. Entre eles, os autores destacam
a dominagdo da argumentagéo por parte dos professores, o que
resulta na limitacdo da possibilidade de reflexdo e discussdo de
questbes de ciéncias por parte dos educandos. Para Driver,
Newton e Osborne, o0s problemas levantados acerca da
argumentacdo do ensino de ciéncias podem ser entendidos
como resultado, primeiramente, do processo de formacao inicial
dos professores. Como indicamos na secdo anterior, muitas
pesquisas tém indicado a necessidade da discussao de questdes
de linguagem na formagcdo de professores (CASSIANI E
NASCIMENTO, 2006; ANDRADE E MARTINS, 2006; OLIVEIRA,
2006). De acordo com estas pesquisadoras, o trabalho com
gquestdes de linguagem em processos de formacao inicial de
professores contribui para guestionar abordagens
homogeneizantes (monoldgicas) relacionadas a leitura e
interpretacdo, como aquelas mais relacionadas ao ensino
tradicional. Para as autoras essa perspectiva € vista como forma
de contribuir para a construcdo de um ensino de ciéncias mais

critico.
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Um segundo ponto, indicado por Driver, Newton e
Osborne (1999), como fator condicionante das relacdes
argumentativas em aulas de ciéncias est4 a pressdo exercida
sobre as escolas pelo curriculo nacional inglés e seu sistema de
avaliacdo. No Brasil podemos dizer que ndo € muito diferente.
Apontamos anteriormente, entre os fatores que influenciam o
funcionamento da leitura e escrita em aulas de ciéncias, 0s
exames oficiais (SAEB, PISA, Prova Brasil, ENEM). Ao proporem
um conjunto de objetivos a serem atingidos e “medidos” em
guestdes, 0s exames apontam rumos para 0 ensino escolar.
Freitas (2007) analisa de forma bastante critica os possiveis
efeitos de tais exames no que se refere a responsabilizar escolas
pelo resultado nas avaliagBes, produzindo hierarquizacdo das
mesmas e competicdo. Como apontam os autores ingleses, na
ansia de atingir os objetivos propostos em avaliaces externas a
escola, os professores acabam adequando as suas aulas ao que
lhes da maior seguranca. Assim, configuram-se discursos que
sustentam praticas pedagdgicas que desconsideram o0s
estudantes como leitores (autorizados) de ciéncias.

De acordo com Orlandi (2003a), um trabalho pedagdgico
que considera questdes de leitura de forma ndo naturalizada
permite que o professor se situe com relacéo as interpretacdes,
ou seja, ao considerar que os sentidos ndo sao evidentes, ndo
séo Gbhvios, ocorre a interferéncia (e modificagdo) nas praticas de
leitura colocadas em funcionamento nas salas de aula.

Com preocupacdes semelhantes a Driver, Newton e
Osborne (1999), Mortimer e Scott (2002), focalizam atividades
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discursivas em aulas de ciéncias, tendo em vista a forma e os
padrdes no qual os discursos das salas de aula de ciéncias se
estruturam, consideram esse discurso como um género distinto
(no sentido bakhtiniano). Para os autores o discurso cientifico
escolar constitui um género de discurso estavel e passivel de
analises. Na intencdo de indicar caminhos para realizacdo da
andlise desse tipo de discurso, os autores apresentam uma
ferramenta analitica que tem como intencdo analisar a forma
como as interagBes discursivas orientam a construgdo de
significados em aulas de ciéncias. Sobre essa forma de interacédo
em aulas de ciéncias, os Mortimer e Scott (IBID) apontam que:

Se 0 objetivo do ensino é fazer com que os
estudantes desenvolvam um entendimento
do topico em estudo, esses estudantes
devem engajar-se em atividades dialdgicas,
seja de forma interativa ou n&o-interativa:
participando de, ou escutando a, uma
interacdo dialégica entre o professor e a
classe; discutindo idéias com seus colegas
em pequenos grupos; pensando sobre as
idéias. Seja de que forma isso se concretize,
cada estudante precisa ter a oportunidade de
trabalhar as novas idéias, ‘especificando um
conjunto de suas proprias palavras’ em
resposta a essas idéias, para que possa
apropriar-se dessas idéias, torna-las suas
proprias idéias. (MORTIMER E SCOTT,
2002, p.302)

Cabe aqui nos determos um pouco mais sobre o trabalho
dos autores, uma vez que configura importante referéncia nas
pesquisas sobre ensino de ciéncias e linguagem. Muitos
pesquisadores da area tém tomado as propostas apresentadas
nesse estudo de Mortimer e Scott (IBID), do ponto de vista de

tedrico e metodoldgico, no que tange a formas de abordagem
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das questbes de linguagem em sala de aula de ciéncias, como
norteadoras de suas proprias pesquisas.

No artigo os autores apresentam uma proposta de
analise do discurso de interacdes desenvolvidas em aulas de
ciéncias. Tal analise visa caracterizar as formas de interacdo em
sala de aula, tendo como foco o0 modo como professores
interagem com seus alunos no processo de construcdo de
significados. Para tanto, os autores propdem trés aspectos a
serem analisados: a utilizacdo da linguagem, a interacé@o
estabelecida, mediacéo realizada. A partir de analises de aulas
de ciéncias, Mortimer e Scott, estabelecem um conjunto de
categorias inter-relacionadas, que visam contribuir para tracar a
conducao do discurso dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Destacamos a importante contribuicdo dada pela
pesquisa no que se refere a mudanca do olhar sobre a
linguagem, pois possibilita que a mesma seja considerada nos
processos de ensino/aprendizagem de ciéncias. No entanto,
encontramos na pesquisa um siléncio no que diz respeito a
reflexdes sobre que ciéncia esta sendo ensinada nas escolas,
guais suas conseqiéncias para as relagbes estabelecidas por
sujeitos e discursos cientificos, de onde vem, por quem é
produzida. Em nossa pesquisa tais reflexdes sdo destacadas
envolvendo a perspectiva dos Estudos CTS (Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade), na intengcdo de que haja um avango sobre essas
gquestdes tdo importantes para o ensino de ciéncias.

Linsingen (2007) aponta a relevancia de se discutir tais

questbes quando o que se pretende, por meio da educacao
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cientifica, € contribuir para promover maior participacdo social
nas politicas publicas, maior reflexdo no que diz respeito ao
consumo de artefatos tecnoldgicos, ou ainda, construir espacos
para se pensar em outros modelos de sociedade e de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico que ndo o hegemdnico
(norte-americano ou europeu). Colocando-nos ao lado do autor
perguntamos: que ciéncia vamos ensinar? Aquela que tem todas
as respostas, que cala, que é sindnimo de progresso, de
beneficios, que representa a verdade e que, portanto, ndo é
possivel questionar. Ou aquela que tem histéria, que €
empreendimento humano, que tem implica¢des sociais, que é
condicionada por questbes politicas e ideologicas. Se
considerarmos, de acordo com a AD, que forma e contetdo nao
se separam, podemos entender que um trabalho que vise a
producdo de sentidos sobre a ciéncia como algo diferente da
perspectiva caricata, hegeménica, podera produzir outras
relacBes entre sujeitos e esse conhecimento. Se o discurso é
efeito de sentidos, é importante entdo que nos preocupemos hao
s6é com o ensino de conteldos cientificos, mas, com a forma
como a ciéncia se faz presente no discurso cientifico escolar.

Foucault (1996) aponta que quando algo nos é descrito,
narrado, apresentado via um discurso, a linguagem em
funcionamento produz “realidades” em nds e para nds, ou seja, a
linguagem ndo apenas nomeia, descreve histérias e conceitos
cientificos, mas os constroi.

Desse ponto de vista torna-se interessante compreender

que as interpretacdes sdo produzidas mediante a multiplicidade
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de linguagens, que ndo apenas a escrita ou oral. Ao questionar
sobre as formas de linguagem usadas em contextos
pedagdgicos, Piccinini e Martins (2003 e 2004) possibilitam uma
reflexdo acerca da variedade de formas e usos de diferentes
linguagens no ensino escolar. De forma interessante as autoras
analisam um episddio de ensino mostrando a relevancia da
linguagem gestual no estabelecimento de compreensdes e re-
elaboragfes por parte dos estudantes. Para as autoras,

[...] 0s modos de interagédo
(professor/aluno/conhecimento) foram
mobilizados em contextos especificos,
valorizados pelos interlocutores e tornados
legitimos para efeito da comunicacéo
pretendida naquela situacéo social. (p.13)

A partir dos resultados apresentados pelas
pesquisadoras, é possivel compreender que na construgdo de
argumentacdes em sala de aula ocorre a presenca de um
continuo nos modos de linguagem, onde gestos e falas se
complementam na producéo de sentidos.

Relacionar ensino de ciéncias e linguagem, de nosso
ponto de vista, implica em considerarmos que a forma como
trabalhamos os conhecimentos em sala de aula constituem
sentidos sobre ciéncia, tecnologias, cientistas e isso traz
implicagdes importantes para a perspectiva que sera construida
na escola sobre as relacdes desses temas com o que acontece
em nossa sociedade. Fazendo um paralelo com a andlise de
discurso francesa, podemos dizer que um sujeito s6 se constitui
como tal na interacdo que estabelece com o outro por meio da

linguagem. Essa perspectiva permite que a linguagem escolar
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seja vislumbrada como uma atividade social e histérica, onde os
sujeitos (incompletos, inacabados), constroem suas identidades

e visbes de mundo.

2.3. Funcionamento da leitura em aulas de ciéncias/outras
instancias

Nesta se¢do apresentamos um conjunto de estudos que
visam discutir a leitura e a escrita em aulas de ciéncias e em
outros espacos de educacdo. Nosso objetivo é apontar questdes
suscitadas pelas pesquisas e que contribuem para as escolhas
metodoldgicas desenvolvidas na presente pesquisa. Alguns
desses estudos tomam como foco central a andlise de condi¢cBes
de leitura em sala de aula (ALMEIDA 2004; GUZZETTI ET
AL.1995; RICON, ALMEIDA 1991; SILVA, ALMEIDA 1998;
CASSIANI, 2000 E 2003; SILVA, H. C. 1997 E 2002; ZANETIC
1997).

No que se refere as pesquisas vinculadas a leitura e
ensino das ciéncias tradicionalmente ensinadas na escola,
alguns pesquisadores tém apontado que o contato dos
estudantes com leituras alternativas aos livros didaticos contribui
de modo significativo tanto para a aprendizagem de conceitos de
ciéncias quanto para uma visdo mais critica quanto a propria
natureza desse conhecimento. (ALMEIDA, 2004; CASSIANI E
ALMEIDA, 2001, OLIVEIRA, 2001).

Nessa perspectiva, Ricon e Almeida (1991), em um dos
primeiros artigos em que se discute a leitura no ensino de
ciéncias sob uma perspectiva discursiva, analisam algumas
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condicbes de producdo de leitura no ensino de Fisica. A partir
dessa andlise, apontam alguns problemas considerados
inerentes a esse processo, como por exemplo, a verificacdo de
um distanciamento entre aluno e textos cientifico escolares e a
conseqliente falta de interesse e motivacdo caracterizados pela
simulagdo de leitura. Os autores propdem o uso de textos
alternativos ao livro didatico, como aqueles sobre a producéo
cientifico-tecnoldgica atual e sobre histéria da Ciéncia. Para os
autores vérios fatores contribuem para a utilizacdo desses outros
textos em sala de aula, como o fato de serem escritos em
linguagem menos técnica, mais préxima da linguagem comum,
de trazerem contelidos atuais, abrindo espaco para a curiosidade
e para o prazer da leitura. Além dos pontos mais vinculados a
compreensdo de conhecimentos por meio desses materiais, 0
uso de textos alternativos, segundo os autores, pode contribuir
para a formagdo do sujeito-leitor, considerado como um dos
objetivos do ensino de ciéncias.

Na direcdo de propor leituras alternativas aquela mais
tradicional, pautada em livros didaticos, diversas pesquisas tém
abordado a questdo do uso de textos de divulgagéo cientifica no
ensino de ciéncias. Entre tais estudos podemos citar Gama e
Almeida (2006); Nascimento e Cassiani (2007); Nascimento
(2008). Nesses textos, com diferentes abordagens teéricas e
metodoldgicas, existe pelo menos um ponto de convergéncia: os
pesquisadores indicam o trabalho com tais textos em sala de

aula pode possibilitar leituras diferenciadas da relacdo entre
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ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS). De acordo com Martins,
Nascimento e Abreu (2004),

O que tais estudos parecem sugerir é que a
contribuicdo da divulgacdo cientifica para o
ensino pode se efetivar, entre outras formas,
a partir dos potenciais beneficios advindos
do contato com diferentes formas de dizer e
argumentar contidas nestes textos. (p. 97)

Martins, Nascimento e Abreu (2004), em um estudo em
que investigaram sobre os usos de textos de divulgacdo com o
tema clonagem em aulas de ciéncias, evidenciaram que um
mesmo texto pode ser abordado de diversas formas. Assim, os
autores destacam que o papel do professor como mediador no
processo de leitura do texto de divulgacdo em aulas €
considerado fundamental. O que da margem para dizer que nao
ha “receitas” para abordagens de qualquer texto em aulas de
ciéncias, fazendo-se sempre necessario a ativa participacao,
poderiamos até dizer co-autoria do professor nesse processo.

Fazendo um paralelo com o0s textos apresentados
tradicionalmente em livros didaticos de ciéncias, os textos de
divulgacdo cientifica podem ser bastante diferenciados. A
potencialidade discursiva dos textos de divulgacdo pode abrir
uma perspectiva interessante para a producdo de sentidos por
parte dos estudantes. Por ser um tipo de texto diferenciado, sua
leitura em aulas de ciéncias pode permitir maior dialogo entre
textos e leitores (educandos), do que aqueles realizados a partir
da leitura de textos didaticos mais tradicionais. No entanto, vale
destacar que o uso de textos diferenciados ndo garante uma

leitura diferenciada. O modo como o texto é colocado em
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funcionamento é fundamental nesse processo de producao de
leituras.

Em trabalho anterior (GIRALDI, 2005), buscamos
compreender modo como o livro didatico se insere no contexto
escolar. Entre o que foi apontado por nds, destacamos que a
prépria histéria de producéo e popularizagédo do livro didatico no
Brasil, configura-se como um elemento fundamental no processo
de naturalizagdo do livio como a principal fonte de
conhecimentos utilizada em sala de aula. Esse contexto nos
apresenta o livro didatico como algo construido socialmente,
permeado por diversas influéncias (nem sempre vinculadas a
preocupacdes pedagodgicas), constituindo-se como um produto
de mercado que como tal tenta se adequar ao seu publico
consumidor. (LOGUERCIO et al., 1999; NETO E FRACALANZA,
2003).

Em uma analise desenvolvida sobre o funcionamento da
leitura em aulas de Fisica no ensino médio, Silva e Almeida
(1998), constatam que o professor em seu trabalho instaura um
modelo de leitura em sala de aula. Os autores apontam que ao
instaurar esse modelo de leitura o professor acaba por configurar
um sentido Unico ao texto. Como é apontado por Orlandi (1993),
muitas vezes o0 modelo de leitura considerado como ideal pelo
professor esta ligada aquilo que é apresentado no livro didatico
Dessa forma, um dos resultados apresentados pelos autores é o
de que o processo de leitura ndo ocorre efetivamente, mas sim, o

qué os autores chamam de simulacdo de leitura, em que ha

82



apenas um processo de repeticdo daquele sentido (Unico)
assumido pelo professor.

Tendo isso em vista, mostramos em nossa andlise das
condi¢des de producéo do livro didatico (GIRALDI, 2005) que o
mesmo é construido nesse embate entre influéncias sociais.
Dessa forma, apontamos que ac¢des governamentais como o
PNLD (Programa Nacional do Livro Didético) e a elaborag¢é@o dos
PCN (Parametros Curriculares Nacionais), sdo parte das
condicdes de elaboragdo desses materiais.

Atualmente podemos perceber mudancas em diversos
materiais didaticos, tanto no que se refere aos conteldos
apresentados, quanto com relacdo a forma e seqiiéncia de
apresentacdo. Algumas pesquisas, como a de Carneiro, Santos e
Mél (2005) apontam que tais inovacdes algumas vezes
enfrentam resisténcias por parte dos professores. Para o0s
autores, tais resisténcias surgem, quando a partir de uma
proposta inovadora o professor depara-se com a possibilidade de
mudancas na pratica pedagdgica. Assim, o0s professores
vivenciam um conflito entre o desejo de mudanca de praticas
pedagdgicas e as dificuldades em promové-la. Podemos retomar
a idéia de que materiais diferenciados ndo garantem leituras
diferenciadas. Acreditamos que o trabalho com outras
perspectivas de leitura em sala de aula, vincula-se a necessaria
desnaturalizacdo da leitura em aulas de ciéncias. E necessario
compreender de que leitura se fala nas aulas de ciéncias, como a

mesma € vista por estudantes e professores.
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Ao procurar compreender como a leitura é considerada
por estudantes em situagfes de ensino, Guzzetti et al. (1995),
realizam andlises referentes a aspectos situacionais que
interferem nas préticas de leituras. Por meio de questionarios e
entrevistas procuram caracterizar o modo pelo qual os alunos se
relacionam com textos no ensino de fisica. Entre os resultados
apresentados pelos autores, um fator interessante se refere as
preferéncias por determinados tipos de texto, ligadas a
intencionalidade da leitura. Como é indicado pelos autores,
guando se trata se situacdo de avaliacdo mais especifica, como
exames e provas, a maioria dos alunos tem preferéncia por
textos expositivos, em detrimento daqueles narrativos. Ja a
preferéncia por textos de caracteristica narrativa se faz presente
quando o conhecimento é novo, pois, segundo o0s alunos
entrevistados, tais textos possuem uma linguagem de mais facil
compreensdo. De acordo com os autores, um dos principais
fatores que condicionam a preferéncia desses alunos por
determinados tipos de textos esta relacionado ao tipo de
cobranca que se faz na escola sobre a leitura. Ela deve ser
dindmica e rapida e apresentada de modo que reduza a
possibilidade de equivoco nas avaliacbes e pode ser mais
detalhada e até prazerosa quando se trata de conhecer coisas
novas. E interessante a distingdo feita entre conhecer ou
aprender e realizar avaliagbes. Faz parecer que em condicdes de
avaliacdo ndo se aprende nada, somente mostra 0 que ja sabe.
Certamente, dependendo da forma como a avaliagdo €

apresentada essa situacdo pode ocorrer. Ao relacionar as
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preferéncias de leituras de estudantes com a cobranga sobre as
leituras realizadas pela escola, os autores apontam a importancia
das condi¢cbes em que a leitura € desenvolvida na escola e o
forte papel da avaliagdo nesse processo.

Uma aproximacdo entre literatura e ensino de Fisica é
proposta por Zanetic (1997), tendo como enfoque promover a
compreensédo de conceitos ligados a Fisica, a possibilidade de
trabalho interdisciplinar e a intencéo de estimular o interesse dos
alunos com relacéo a temas ligados as ciéncias ao longo de suas
vidas, ou seja, fora dos muros da escola. Para o autor, ao fazer
uso em aulas de ciéncias de alguns textos que ndo sao
comumente utilizados em sala de aula (incluindo autores como
Platdo, Galileu, Giordano Bruno, Descartes, Newton, entre
outros), cria-se um espago para uma abordagem mais criativa,
promovendo uma maior reflexdo e aprendizagem sobre temas
ligados ao mundo contemporaneo. No entanto, podemos
considerar até que ponto tais leituras podem contribuir para a
promogdo de leituras do contexto socio-histdrico atual, como
aponta o autor? N&o serdo esses textos mais interessantes em
condi¢des de leitura especificas de aulas de Fisica? Qual a
relacdo que se pode estabelecer entre esses textos e 0 meio
sécio-cultural em que vivem os estudantes brasileiros, mais
especificamente da escola publica?

Compreendemos a relevancia do trabalho proposto por
Zanetic ao promover essa aproximacdo entre ciéncia (Fisica) e
arte, certamente um trabalho nesse sentido contribui para que

estudantes produzam outros sentidos sobre ciéncia que
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ultrapassam os tradicionais, pautados na neutralidade e na
impessoalidade. Porém, acreditamos que as leituras promovidas
em sala de aula devem permitir também leituras mais criticas do
mundo que ndo se restrinjam aquilo que é reconhecido
hegemonicamente como cultura. De acordo com Giroux (1997)
cultura e poder estdo intimamente ligados, sendo esta

[...] arena de luta e contradi¢des, e ndo existe
uma cultura no sentido homogéneo. Pelo
contrario existem culturas dominantes e
subordinadas que expressam diferentes
interesses e operam a partir de terrenos de
poder diferentes e desiguais” (GIROUX,
1997, P.153).

Nesse sentido, consideramos importante o trabalho com
leituras que circulam socialmente em nosso tempo: noticias de
jornais, manchetes de revistas, propagandas veiculadas na
midia, filmes, musicas, enfim, diferentes producdes culturais (e
artisticas). Do nosso ponto de vista a inser¢cdo dessas leituras
pode possibilitar discussdes e estabelecimento de relacdes entre
escola e o mundo onde vivem o0s sujeitos envolvidos nos
processos educativos.

Destacamos que o contato, por parte dos estudantes,
com diferentes espacos em que se fala sobre assuntos de
ciéncias, (sejam eles livros didaticos, textos de divulgacéo,
reportagens jornalisticas, filmes, entre outros) permite
minimamente a compreensao de que a linguagem (e a ciéncia) é
dindmica e ndo estanque, de que existe um processo em que 0
dizer esta relacionado a intencionalidades.

A investigacdo sobre o funcionamento de diferentes
textos (escritos, imagéticos, filmicos) em aulas de ciéncias é
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parte de preocupacfes referentes a problematizacdo da leitura
empreendida em sala de aula e sua relagdo com a producéo de
sentidos por parte dos estudantes.

Nesse sentido, Girardelli e Almeida (2008) investigam o
funcionamento da leitura de um texto literario em aulas de
ciéncias na quarta série do Ensino Fundamental. Para realizacéo
do trabalho as autoras partem do pressuposto de que o uso de
texto com linguagem diferenciada daquela que se faz
tradicionalmente presente em aulas de ciéncias, pode propiciar
maior motivacao, interesse e possibilidades de didlogo em sala
de aula. Entre as evidéncias apresentadas no estudo, esta a
interacdo desenvolvida em aula, onde estudantes participavam
de forma bastante efetiva do trabalho desenvolvido pela
pesquisadora, re-orientando diversas vezes as discussdes
empreendidas sobre o texto. Além disso, as autoras destacam a
importancia das imagens na leitura realizada pelas criancas, que
em diversos momentos organizavam suas falas na tentativa de
explicitar os sentidos produzidos pelas mesmas.

Na perspectiva teérica da Andlise de Discurso, as
imagens, assim como outros tipos de texto, produz sentidos que
sdo compartilhados socialmente.Em um trabalho em que
problematiza o uso de imagens no ensino de ciéncias, Silva, H.C.
(2006), aponta que:

[...] importa destacar os seguintes aspectos:
a leitura (interpretagcdo) de imagens integra-
se numa histéria que é maior do que nos,
num processo do qual ndo somos a origem;
uma imagem, ao ser lida, insere-se numa
rede de imagens ja vistas, ja produzidas, que
compéem a nossa cotidianidade, a nossa
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sensacao de realidade diante do mundo. A
leitura (interpretacdo) de imagens néo
depende apenas do contexto imediato da
relacdo entre leitor e imagem: para lé-la o
leitor se envolve num processo de leitura
(interpretacdo) que ja esté iniciado. (p.7)

A partir do trecho destacado, podemos perceber a
complexidade envolvida no ato de ler. Assim, a leitura é
entendida como algo que envolve muito mais do que a simples
recepcdo de informacbBes. Ler é antes de tudo produzir
interpretagbes baseadas em histéria, memoria, cultura, podemos
dizer o mesmo a respeito da escrita. De acordo com Silva, H.C.
(2002), as imagens, assim como o0s textos escritos, s&o
construidas e remetem seus sentidos a determinadas condices
de producgdo. Assim, podemos dizer, concordando com o autor,
gque a sua leitura se da na articulagdo com outros discursos (ja
ditos) que séo parte da constituicdo do processo de producéo de
sentidos.

Retomando o trabalho citado anteriormente, de Girardelli
e Almeida (2008) e fazendo um paralelo com Silva, H.C. (2006),
apontamos que a leitura de imagens esté associada as relagbes
entre sujeitos e textos estabelecidas socialmente. Ao ler as
imagens apresentadas no livro, as criancas participantes da
pesquisa de Girardelli e Almeida, estao se filiando a uma rede de
sentidos que lhes permite atribuir significados e re-elaborar a
historia lida.

O funcionamento de textos no ensino/aprendizagem de

conhecimentos de/sobre ciéncias também conta com pesquisas
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no ambito do Ensino Superior. Michinel e Burnham (2007),
destacam que:

[...] € possivel levantar evidéncias praticas
sobre a organizacdo das leituras em sala de
aula, “mergulhando” a leitura ‘“literal”
(enquanto apreensdo do documento, leitura
inteligivel, traducao) numa leitura
interpretativa, isto é, desenvolvendo um
espagco polémico (MICHINEL et al.,, 2003;
MICHINEL, 2001) em relacdo as maneiras de
ler, que permita impulsionar incursdes nos
niveis de aprofundamento, buscando
construir significagdo(des) a partir do texto.
(p.378).

Na pesquisa citada foi desenvolvido um estudo sobre o
funcionamento de leituras de textos (produzidos por cientistas)
por estudantes universitarios, tendo como foco o tema energia.
Entre os apontamentos relevantes acerca da pesquisa, 0S
autores indicam algo pouco abordado quando se trata de
questdes de leitura e de escrita sobre/de ciéncias: o desejo ou a
necessidade pela leitura por parte dos educandos. Essa
consideracdo tem implicagbes profundas relativas ao
funcionamento da leitura, uma vez que é importante se instaurar
uma necessidade de leitura. Nesse sentido, da mesma forma que
Martins e Piccinini (2004), citadas no topico anterior, Michinel e
Burnham (2007) também indicam a importancia assumida pelo
educador enquanto mediador desse processo.

Tendo como objetivo investigar propostas e
implementagdo de praticas de leitura em aulas, Silva, P.R.
(2005), em sua pesquisa de mestrado, realiza uma investigacao
acerca do funcionamento de leituras em turmas de séries finais
do Ensino Fundamental. Segundo o autor, apesar da discusséo
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existente tanto em ambito académico quanto escolar, referente a
perspectiva de que trabalhar com questdes de linguagem néo é
tarefa s6 da disciplina de lingua portuguesa, na escola
tradicionalmente o que ocorre é o oposto: professores de linguas
ficam com os encargos de trabalhar e desenvolver habilidades de
linguagem.

Assim sendo, o autor apresenta como parte de seus
resultados a predominancia da concepg¢do de linguagem como
cbdigo em aulas de ciéncias, geografia e matematica. De acordo
com Silva, esse tipo de evidéncia permite caracterizar o ensino
como “transmissdo de conhecimentos acabados, independente
de estes conhecimentos serem significativos para os alunos”.
Constatou, ainda, a auséncia de reflexdo sobre linguagem e
leitura na pratica dos professores participantes da pesquisa.
Essa auséncia de reflexdo em cursos de formacdo de
professores (inicial ou continuada) é indicada também no estudo
apresentado anteriormente realizado por Andrade e Martins
(2006). Silva, P.R. (2005) ainda aponta que o desenvolvimento
de reflexdes por parte dos professores, frente as questdes de
linguagem e o trabalho nesse sentido com os estudantes, pode
contribuir de forma significativa para o aprendizado, na medida
em que pode possibilitar o surgimento de posturas diferenciadas
frente aos conhecimentos desenvolvidos no ambito escolar.
Como destacamos anteriormente, essa € uma perspectiva que
vem mudando (ZIMMERMANN, 2008; ANDRADE E MARTINS,
2006). As discussdes sobre questdes de linguagem estao cada

vez mais fazendo parte das preocupacbes pedagogicas de
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professores de outras areas de conhecimento, que ndo apenas
Lingua Portuguesa.

Um exemplo disso € a pesquisa de doutorado
desenvolvida por Cassiani (2000), em que analisa gestos de
interpretacdo de estudantes do Ensino Fundamental a partir de
leituras de textos sobre o tema fotossintese. Na perspectiva
assumida na pesquisa, a leitura € ampliada da relagcédo
estabelecida apenas com textos escritos, para uma compreensao
mais ampla, englobando imagens, experimentos, musicas e
textos originais de cientistas. De acordo com a Analise de
Discurso francesa, referencial adotado por Cassiani, um texto é
uma unidade discursiva, ou seja, tudo o que é passivel de
andlise, de interpretacdo por parte de um possivel leitor. Na
perspectiva assumida, tais textos apresentam carater mediador,
possibilitando a producdo de sentidos de forma plural sobre o
tema fotossintese. Ao mesmo tempo em que trabalha com a
possibilidade de diferentes sentidos ha a preocupacdo em
desenvolver aqueles dominantes, ou seja, aqueles que mais se
aproximam dos desenvolvidos nas ciéncias, perspectiva
compartilhada em nesta pesquisa.

Entre os resultados apontados pela autora, esta a
compreensdo por parte dos estudantes, de que seus proprios
conhecimentos possuem limitacdes, o que contribui para a
producdo de um sentido de incompletude com relagéo a ciéncia.
Ao serem colocados em contato com textos originais de
cientistas, foram apresentados a construcdo dos conhecimentos

sobre fotossintese. O reconhecimento por parte dos educandos
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sobre os préprios equivocos acerca do tema em estudo, bem
como o estabelecimento de relagbes com o0s equivocos
registrados na histéria desse conhecimento, teve importancia
fundamental para alcancar os objetivos propostos para o ensino.
Nesse sentido, a autora sugere que 0 uso de textos originais de
cientistas (em especial aqueles dos séculos XVII e XVIII),
possibilita uma compreensao de ciéncias como producéo cultural
humana e, portanto, ndo neutra. Além disso, uma importante
contribuicdo do estudo estd em trabalhar o tema fotossintese
sempre considerando a ndo transparéncia da linguagem, ou seja,
a possibilidade de diferentes leituras e interpretagcfes acerca de
textos. Tais leituras e interpretagdes dependem das condi¢des de
producdo em que as mesmas se desenvolvem, o que inclui entre
outras coisas as motivacdes, as historias anteriores de leituras, o
momento histérico em que se da a leitura, a imagem que se faz
do autor (ou suposto autor) de um texto.

Ainda na perspectiva de estudos sobre a leitura em aulas
de ciéncias, vinculado a textos originais de cientistas, Almeida
(2004), desenvolve a analise do funcionamento da leitura de
textos de um cientista (Maxwell), por estudantes do ensino médio
e por licenciandos de um curso de licenciatura em Fisica.
Segundo a autora, um dos principais resultados da analise
empreendida diz respeito a relevancia da leitura em aulas de
fisica, na medida em que contribui para superar abordagens de
ensino pautadas na resolucéo de exercicios matematizados.

Almeida, Silva e Michinel (2001), apresentam um estudo

em que se enfatiza a mediacéo do texto como meio para produzir
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entendimentos sobre e de ciéncias e suas relacdes com a
tecnologia e sociedade. Foram investigadas leituras de
estudantes de nivel médio e superior sobre textos de fisica. Um
dos pontos de destaque se refere as dificuldades apresentadas
por alguns estudantes em realizar uma leitura mais abrangente
do texto, se atendo a definicdes especificas da fisica, o que
impede o estabelecimento de relagfes no texto e do texto com
sua exterioridade. Segundo 0s autores, essa posicao de leitor
remete a uma relacdo com leituras onde o foco est4 na busca de
informacdes contidas no texto, o que dificulta leituras mais
amplas, por meio das quais se possa estabelecer relacdes entre
0 conhecimento escolar sobre ciéncias e o contexto histérico-
social. Cabe destacar que essa posi¢do de leitor que procura no
texto as ‘“informagbes relevantes”, faz parte da propria
constituicao da leitura escolar, é prépria do modo como a leitura
e vista e abordada em aulas de ciéncias, evidenciando uma
concepcédo de linguagem instrumental. Focando o olhar sobre a
questao da linguagem cientifica presente nos textos, os autores
apontam que:

O discurso cientifico constréi um real que é
estranho para o aluno da posi¢do que ele
ocupa. N&o h& continuidade entre a
linguagem cientifica e a comum. Os alunos
parecem dialogar com seus proprios modelos
e concepgodes, produzindo-se na leitura uma
diferenciagdo entre o lugar epistemoldgico do
aluno e o da fisica, no sentido dele tomar
consciéncia de que ha outro modo de ver a
realidade fisica, de outro “ponto de vista”. A
percepcdo dessa diferenga € um aspecto que
consideramos fundamental num processo de
aproximacdo crescente do estudante em
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relacdo a cultura cientifica. (ALMEIDA, SILVA
e MICHINEL, 2001p.07).

Destacamos que a concepc¢ado de leitura assumida nas
pesquisas de Almeida, Silva e Michinel (2001) e Cassiani (2000),
vai além da mera decodificacdo. Para os autores, nenhuma
leitura estd amarrada somente a questdes de gramatica. Ler no
sentido presente nos artigos supracitados € produzir sentidos,
localizados histérica e socialmente. Concordamos com 0s
autores quando apontam para a relevancia desse olhar mais
amplo para a leitura, na medida em que por meio dele é possivel
estabelecermos outras relagdes com o0s conhecimentos de
ciéncias em sala de aula, relagBes estas que visem contribuir
para que estudantes construam posicionamentos politicos,
éticos, frente ao que é vivido nas realidades sociais em que se
inserem (e ndo a mera “compreensdo do texto”). Assim,
entendemos que nao existe a leitura, mas, as leituras possiveis.
Mesmo quando se trata da disciplina escolar ciéncias, pensando-
a como disciplina com determinados objetivos, entendemos que
0os textos, independente de quais sejam eles: didaticos,
paradidaticos, de divulgacado, imagens, filmes, ndo sao fechados
em si mesmos. Estabelecem relacdes com as histérias de leitura
dos leitores e suas expectativas, enfim, existe sempre outra
leitura iminente, dependendo do sujeito leitor.

Nesse sentido, Manguel em “Uma histéria da leitura” nos
coloca diante da impossibilidade de limitar e definir leituras
quando nos diz que: “O mundo, que é um livro, é devorado por

um leitor, que é uma letra no texto do mundo; assim cria-se uma
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metafora circular para a infinitude da leitura’ (MANGUEL, 1997,
p.201).

2.4. Enfocando a escrita e autoria em aulas de ciéncias

No que diz respeito a escrita, 0 nUmero de pesquisas
referentes a essa questdo é mais reduzido. De modo geral,
destacamos que os trabalhos que visam discutir a escrita no
ensino de ciéncias o fazem tendo em vista a sua relagdo com o
desenvolvimento de aprendizagem vinculada a promocdo de
maior autonomia por parte dos educandos (OLIVEIRA, 2001;
OLIVEIRA, 2006; TEIXEIRA, COMPIANI E NEWERLA, 2006;
FREITAS, 2005; SAAD, 2000, CASSIANI E ALMEIDA, 2005;
OLIVEIRA E CARVALHO, 2005).

Entre tais pesquisas esté a de Oliveira e Carvalho (2005).
As autoras analisam resultados de uma investigacdo
desenvolvida com criancas de terceira série do Ensino
Fundamental. A partir de atividades experimentais relacionadas a
conceitos de fisica, os estudantes s&@o levados a formular
respostas envolvendo momentos de argumentacdo e
organizacdo de resposta escrita. Para as autoras, as atividades
escritas contribuem na medida em que representam um
momento em que o0s estudantes tém a possibilidade de
expressdo suas compreensdes de forma individual acerca das
atividades desenvolvidas.

Em suas andlises as autoras parecem privilegiar outros

espacos de dizer, como as discussfes em grupo, como lugar
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privilegiado de construcdo de conhecimentos por meio da
linguagem, sendo a escrita apontada como momento de
estruturacao coerente de idéias discutidas anteriormente:

Nas atividades de conhecimento fisico, as
etapas 4 e 5 da metodologia (em que os
alunos sdo levados a contar sua
compreensdo do que fizeram, como fizeram
e porque fizeram) s@o fundamentais para
fornecer recursos discursivos para a etapa
seguinte, a do registro da atividade. Esta
afirmacdo se ajusta com Rivard e Straw
(2000) quando dizem que a discussédo de
idéias deve ser usada para interpretar a
tarefa problema, gerando, compartilhando,
clarificando e avaliando idéias; ficando a
escrita com a tarefa de organizar estas idéias
em uma resposta coerente, no sentido de
expressar seu entendimento individual dos
conceitos. (OLIVEIRA E CARVALHO, 2005,
p.365)

Do nosso ponto de vista, no trabalho de escrita os
estudantes sdo levados a assumir posicées que configuram o
lugar a partir do qual estdo produzindo suas interpretacdes sobre
as atividades propostas e fendbmenos fisicos. Ou seja, a escrita
também é lugar de interpretacdo (ORLANDI, 1996).

Outro ponto que destacamos no trabalho das autoras é o
uso de diferentes estilos de escrita como parte do trabalho a ser
desenvolvido por estudantes em aulas de ciéncias. Para as
autoras, a variedade de formas de escrita permite que os
estudantes escrevam seus textos com maior grau de liberdade,
expressando em seus textos compreensdes sobre conceitos
fisicos. Nesse sentido, apontam para a importdncia da
construgdo de olhares mais atentos por parte de professores

sobre materiais escritos produzidos em situacdes de ensino.
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Concordamos com as autoras no que se refere as duas
proposicdes: a importancia de desenvolver formas de escrita
mais livres e a importancia do olhar mais cuidadoso sobre essas
escritas por parte de professores. Na presente pesquisa,
procuramos contribuir para o aprofundamento desses aspectos
acerca da escrita.

No entanto, fazemos aqui novamente um contraponto,
indicando que essa liberdade de escrita ndo é total, uma vez que
a mesma é desenvolvida em certas condi¢cdes: em uma sala de
aula de ciéncias, por professores de ciéncias, pesquisadores e
estudantes, envolvendo determinadas atividades, onde ha um
referente especifico que é a ciéncia, no caso fendbmenos fisicos.
A perspectiva discursiva contribui para que possamos construir
um olhar analitico para a escrita na escola que a considere como
parte de um processo de atribuicdo de sentidos, envolvido por
determinados condicionantes, entre eles o mecanismo de
antecipacdo. Por meio desse mecanismo compreendemos que
ao dizer os sujeitos colocam-se no lugar de seus interlocutores,
guiando assim, sua argumentacdo. Esse mecanismo é parte da
producdo de discursos, inclusive daqueles produzidos por
estudantes (e professores) em aulas de ciéncias. Assim,
apontamos aqui a relevancia de pesquisas que visem trabalhar
abordagens gque levem em conta a interpretacdo como parte de
todo processo discursivo desenvolvido em sala de aula.

Trabalhando na perspectiva de producdo de
interpretagbes Teixeira, Compiani e Newerla (2006) abordam o

uso de narrativas no ensino de geociéncias na educacao
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fundamental, no ambito de um projeto de pesquisa acerca de
estratégias de ensino e aprendizagem. O objetivo central do
estudo é fazer uma andlise dos processos de interagdo entre
linguagem visual e verbal por meio de um trabalho de descricdo
realizado por estudantes a partir de uma imagem geogréfica. No
estudo, os autores apontam que as atividades de escrita
empreendida pelos estudantes de forma narrativa mostram que
as interpretagbes sobre uma mesma imagem podem ser
diferenciadas. Mais particularmente com relacdo & escrita 0s
autores apontam que as narrativas apresentam um potencial
interessante em aulas de ciéncias, de modo particular no Ensino
Fundamental.

Assim, o trabalho com esse tipo de texto, segundo
Teixeira, Compiani e Newerla (2006) contribui para e
estabelecimento de relacbes entre ciéncia e cotidiano. Os
autores discutem a emergéncia de narrativas na atividade
desenvolvida no seguinte sentido:

Se o ver o mundo aparente das coisas foi
traduzido através do verbal pela descricao,
parece que a nharragdo surgiu de uma
necessidade cotidiana de buscar explicagcbes
para o observado ou o objeto geocientifico
suscitou o leitor/redator a  constituir
explicagbes de causalidade e narrativas.
(COMPIANI et al., 2006, p.45).

Podemos fazer aqui uma relacdo com a pesquisa de
Cassiani (2000) em que a autora aponta o importante papel de
uma linguagem que se aproxime daquela dos estudantes em
aulas de ciéncias. Nesse sentido, a autora analisa as

contribuicbes de textos originais de cientistas, particularmente
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agqueles em que 0s sujeitos colocam-se em primeira pessoa,
dando ao texto caracteristicas de narrativa.

Nessa mesma direcdo, diversas pesquisas tém
destacado a contribuicho de novos espacos de escrita em
contextos de ensino. Freitas (2005) apresenta uma pesquisa em
que sédo analisados modos de escrita de adolescentes em um
veiculo diferenciado das praticas escolares tradicionais, a
internet. Para tanto, a autora focaliza sua analise em sitios de
internet construidos pelos proprios adolescentes. Segundo a
autora, os textos (hipertextos) criados podem ser considerados
como um evento textual dialégico na medida em que possibilita a
presenca de muitas vozes dentro do mesmo texto.

Para a autora, os hipertextos apresentam uma esséncia
de construcdo textual inacabada, caracteristica dos ambientes
virtuais. Essa esséncia conduz a formas de leitura/escrita
diferenciadas daquela empreendida tradicionalmente no espacgo
escolar. No hipertexto esta pressuposto seu nao fechamento, sua
relacdo intertextual com outros textos, promovendo
conseqlentemente uma leitura ndo linear. Segundo Marcuschi
(2001):

A leitura torna-se simultaneamente uma
escritura, jA que o autor ndo controla mais o
fluxo da informagéo. O leitor determina n&o
s6 a ordem da leitura, mas o contelildo a ser
lido. Embora o leitor do hipertexto néo
escreva 0 texto no sentido tradicional do
termo, ele determina o formato da versdo
final de seu texto, que pode ser muito diversa
daquela proposta pelo autor. Ao se mover
livremente, navegando por uma rede de
textos, o leitor procede a um descentramento
do autor, fazendo, de seus interesses de
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navegador, o fio organizador das escolhas e
das ligagdes. (MARCUSCHI, 2001, p.96)

Concordamos com o0s apontamentos do autor ao
considerar o texto produzido em ambientes virtuais privilegiado
por possibilitar a construcao de relacées com outros dizeres. Um
leitor de hipertextos sempre podera percorrer caminhos
diferentes em suas leituras, dependendo das escolhas que fizer.
Assim, o texto final lido (o conjunto de hipertextos lidos), é
produto das escolhas e interagfes do leitor, 0 que pode permitir a
compreenséo do texto como algo que nao é fechado em si, mas
gue pode ser construido nas intera¢des entre sujeitos e textos.

Da mesma forma considero que essa relacdo também se
estende a escrita, uma vez que também envolve a questdo da
intertextualidade. Quando produzimos um texto estamos
colocando em funcionamento a relagdo com outros, as relagées
que estabelecemos com nossas leituras e visbes de mundo,
desenvolvendo maior autonomia por parte dos educandos.

Alguns estudos tém apontado para a necessidade desse
desenvolvimento de uma perspectiva de escrita mais autdnoma,
gue produza como efeito espacos onde os estudantes possam se
colocar como sujeitos de sua aprendizagem. Essa necessidade
de autonomia, do meu ponto de vista, se aproxima de uma visao
critica de ensino representada especialmente por Paulo Freire.
Essa questdo vai justamente na direcdo oposta da concepcao
bancaria de educacdao, tdo criticada por Freire, e que tem como
principio a recepg¢do passiva de informac¢Bes por parte do

educando, calando sua voz. Nesse sentido, para Freire, o dialogo
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é fundamental, é parte estruturante de toda e qualquer pratica
que se queira educativa. Nas palavras do educador:

[...] dizer a palavra n&o é privilégio de alguns
homens, mas direito de todos os homens.
Precisamente por isto, ninguém pode dizer a
palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para
0s outros, num ato de prescricdo [...]
(FREIRE, 2004, p.78)

Acredito que a importancia de trabalhos que visem a
assuncéo da autoria pode ser relacionadas a essas palavras e na
postura docente que pode ser empreendida delas. Devo
esclarecer que os estudos apresentados aqui, relativos a questao
da autoria ndo apresentam necessariamente a educacéo
progressista freiriana como referéncia, mas que as
consideracdes apresentadas brevemente aqui sao parte
(juntamente com o referencial da analise de discurso francesa)
do meu olhar para essa questao.

Nessa linha de investigacdo, Oliveira (2001) realiza uma
pesquisa que tem como foco a leitura de textos variados e a
escrita em diferentes géneros, preocupando-se especialmente
com indicios de autoria nas produgdes escritas de estudantes da
oitava série do Ensino Fundamental. A autora destaca o papel
essencial dos diferentes géneros de escrita na assuncdo de
manifestacbes autorais dos estudantes acerca dos temas
estudados em aulas de ciéncias.

Assim, faz-se necessério que o préprio professor de
ciéncias esteja disposto a trabalhar e estimular as mais diversas
formas de registro e manifestagcbes de idéias, buscando vencer

certas “barreiras pedagdgicas”, que possibilite a escrita menos
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padronizada, menos formal e mais livre. Segundo a autora, a
possibilidade de utilizar, em aulas de ciéncias, formas de escrita
menos restritivas que as tradicionalmente adotadas, abre espaco
para a expressao por parte dos alunos, uma vez que a intencéo
de atender exigéncias e até preferéncias do professor é
amenizada, mas ndo apagada, como apontamos anteriormente.
Para Oliveira (2001),

[...] a articulagdo entre o conhecimento de
senso comum do estudante e o
conhecimento cientifico mediada pela escrita
pode ser um caminho para minimizar a
ineficiéncia do ensino das ciéncias na escola
(p.131).

Do mesmo modo que Teixeira, Compiani e Newerla
(2006), a autora também apresenta o trabalho com a escrita que
se diferencia da tradicional em aulas de ciéncias, na intencdo de
promover aproximacdes entre linguagem cientifica e cotidiana.
Ao representar suas idéias por meio da escrita de textos os
estudantes sdo levados a analisar, estruturar e até mesmo atingir
um maior nivel de abstracdo no que se refere a temas de
ciéncias.

Outra contribuicdo no sentido de produzir reflexdes sobre
a escrita mais autbnoma € o estudo realizado por Saad (2000),
em que o autor busca promover um processo de conscientiza¢ao
sécio-ambiental por meio da escrita de textos. Segundo o autor,
através da escrita reflexiva foi possivel promover um
entendimento acerca de questdes ambientais que vao além das
dimensdes bioldgicas, quimicas e fisicas (disciplinares), e que

envolve a reflexdo acerca de questdes sociais e politicas. Para o
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autor, o desenvolvimento dessa compreensdo ambiental mais
ampla é parte integrante do exercicio da cidadania.

A abordagem de formas de escrita que fogem do
tradicional também é apontada em pesquisas que tém como foco
a formacéo de professores, como a desenvolvida por Cassiani e
Nascimento (2006). No estudo as autoras ressaltam que a escrita
do tipo narrativa, em primeira pessoa, ndo é pratica realizada
comumente por alunos de curso superior, ou seja, ha no
processo de formacdo de professores um desestimulo com
relacdo a esse tipo de escrita.

Num curso de Ciéncias Biolégicas em que é
comum a escrita mais técnica, a narrativa se
mostrou um 6timo recurso para se repensar a
questdo da leitura. Uma das estudantes do
grupo pesquisado verbalizou que em mais de
guatro anos de curso nunca havia escrito
nada pessoal. (Cassiani e Nascimento, 2006,
pg. 115)

Nesse sentido, as autoras apontam que escritas
alternativas ao que é tradicionalmente realizado em cursos de
licenciatura podem contribuir de forma significativa para repensar
a escrita e leitura de forma menos naturalizada, propiciando o
surgimento de reflexdes, inclusive do ponto de vista pedagogico,
por parte dos futuros professores. A possibilidade de escrever
sua propria histéria pode favorecer o surgimento e reflexdo
relacionada aos sentidos sobre a escola, a leitura propriamente
dita, ciéncia e tecnologia, o papel de professores e de alunos, as
contradicdes e controvérsias a respeito desses assuntos. Esse

processo permite dar voz ao estudante e provocar a
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manifestacdo de seu imaginario, possibilitando o aprofundamento
de questfes fundamentais na formacgéo desses profissionais.
Oliveira (2006), buscando compreender o discurso
pedagdgico apropriado por futuros docentes de Ciéncias
Bioldgicas procura evidenciar sentidos produzidos sobre a préatica
pedagdgica em textos escritos pelos mesmos, durante estagios.
Partindo do pressuposto de que “para se formar um aluno-autor é
preciso que o professor também assuma a condi¢do de autoria”,
Oliveira trabalha a escrita de diferentes géneros na intencéo de
contribuir para a formacdo do que chama de professor-autor.
Segundo a autora, a principal contribuicdo de trabalhos nessa
perspectiva estd em possibilitar que as reflexdes realizadas
sobre o trabalho pedagdgico ultrapassem abordagens com foco
em metodologias. Essa perspectiva, de certo modo bastante
ingénua, credita a metodologia usada para ensinar o poder de
resolver problemas vivenciados na escola. Ao vislumbrar os
problemas da educacéo dessa forma apaga-se, por exemplo, a
responsabilidade governamental, as posi¢cdes sociais assumidas
pelos professores e estudantes no ato educativo, e, relacionado
a isso, o papel da linguagem nos modos de se ensinar e
aprender. A auséncia de discussdes com relacdo a linguagem
pode, de acordo com a autora, contribuir para a formagéo de
professores que reproduzirdo leituras de ciéncias e educacao
gue ndo questionam, por exemplo, que formagbes ideoldgicas
estdo sendo colocadas em jogo nos processos educativos.
Concordamos com a autora ao apontar que discussdes

acerca da linguagem e do discurso pedagégico se fazem

104



essenciais nos cursos de formacao inicial e incluiriamos também
a formagdo continuada de professores. A compreensao de que a
linguagem tem um papel muito maior do que o de informar sobre
assuntos, fendmenos, possibilita criar espaco para a reflexdo
sobre a propria pratica pedagogica e sobre os lugares sociais
representados por professores e estudantes. Como
destacaremos em nossas analises, em nosso trabalho de
pesquisa, buscamos promover alguns deslocamentos também
nas leituras desenvolvidas por professores. Por meio de
discussdes, sugestdes, construgdo conjunta, entre pesquisadora
e professores, de planos de ensino e de selecdo de materiais
que poderiam ser mediadores em aulas de ciéncias, tivemos
indicios de que foi possivel construir alguns espacos de autoria.
Estabelecendo uma relacdo com a andlise de discurso
francesa, ressaltamos que ao considerar quais as leituras e
escritas podem representar papel importante passa-se a
problematizar o ato de ler e escrever na escola, uma vez que nao
€ qualquer modo de leitura que produz contribuicbes
significativas na construcdo de uma educacéo que consideramos
relevante, ou seja, em sintonia com a perspectiva mais
progressista de educacédo. Se o que se pretende efetivamente na
escola é contribuir e indicar caminhos para a formacdo de
pessoas que consigam ter um olhar critico frente ao mundo,
devemos considerar a importancia de refletir sobre questdes de
linguagem e de incorporar tais reflexdes em nossa pratica
docente. Longe de promover um discurso panfletario pretendo

apenas atentar, para a necessidade de se pensar sobre a forma
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como os estudantes interagem com o conhecimento em nossas

aulas por meio da linguagem.

2.5. Algumas consideracdes sobre o levantamento
bibliografico

Identificamos, dessa forma, a existéncia de duas grandes
linhas de investigacdo que consideram a dimensdao discursiva da
linguagem em aulas de ciéncias, uma delas diz respeito a
questdes dedicadas a leitura e pode ser subdividida em
abordagens de: a) compreensdes sobre leitura por parte de
professores; b) andlise de interagBes ocorridas em situacbes de
ensino e c) funcionamento da leitura no ensino de ciéncias. Outra
linha investigativa ainda pouco explorada se refere ao
desenvolvimento da escrita como parte importante da
aprendizagem.

E possivel perceber a partir do levantamento bibliografico
que a abordagem discursiva proposta nesta pesquisa ndo é
inédita. A perspectiva que considera a ndo transparéncia da
linguagem, a possibilidade de surgimento de diferentes sentidos
e também a assuncéo da autoria ja vem sendo desenvolvida em
pesquisas na érea do ensino de ciéncias. De modo particular por
pesquisadores ligados ao gepCE/UNICAMP (Grupo de Estudos e
Pesquisa em Ciéncia e Ensino da Universidade Estadual de
Campinas), coordenado pela professora Maria José P. M. de
Almeida e mais recentemente ao DICITE/UFSC (Grupo de
estudos e pesquisa: Discursos da Ciéncia e Tecnologia na
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina),
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coordenado pelos professores Irlan Von Linsingen e Suzani
Cassiani (esta proveniente do gepCE/UNICAMP), grupo ao qual
estou vinculada como estudante e pesquisadora.

No entanto, identificamos nas pesquisas um siléncio no
que se refere a importancia de viabilizar pesquisas pautadas na
colaboracdo com professores, na intencdo de abrir espacos de
didlogo com a escola e com o0s sujeitos inseridos em seu
contexto. Em todas as pesquisas identificadas por nés, as
propostas de ensino foram concebidas e desenvolvidas pelos
préprios pesquisadores. Certamente todas elas trazem grande
contribuicdo para a &rea de educagdo em ciéncias, porém,
acreditamos que é importante avancar no dialogo com a escola.
Holliday, Yore e Alverman (1994), em um artigo em que
apresentam a analise de relac8es entre leitura e escrita, apontam
entre os fatores que limitam um trabalho mais amplo com leitura
e escrita nas escolas a pouca interacdo entre pesquisadores e
professores no que se refere a discusséo sobre o papel da leitura
e escrita em aulas de ciéncias. Do nosso ponto de vista, o
trabalho colaborativo possibilita a construcdo de espacos para
essas discussbes a0 mesmo tempo em que O vemos COmo
possibilidade de promover mudancas nas praticas de leitura e
escrita desenvolvidas na/pela escola.

Constatamos também que poucas pesquisas visam
investigar quais as rela¢des entre leitura e escrita no ensino de
ciéncias. Consideramos que por meio da escrita podemos ter
indicios das leituras realizadas e pistas sobre a producdo de

sentidos, posicionamento discursivo dos sujeitos e a
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possibilidade de assunc¢édo de autoria por parte dos estudantes.
Como afirma Orlandi (1993), “a leitura, tanto quanto a escrita, faz
parte do processo de instauracéo do(s) sentido(s)” (p.08).

Além disso, foi possivel apontar a partir do levantamento
bibliogréfico que diversas pesquisas indicam avancos no que se
refere & consideracdo do papel da linguagem no ensino de
ciéncias escolar. Nesse sentido, ressaltamos a necessidade
desenvolver pesquisas no campo da educacdo em ciéncias que
visem aprofundar essa questdo, buscando investigar de que
modo essa mudanca nas abordagens e concepcdes de
linguagem estdo orientando o trabalho pedagdgico. Na intencdo
de contribuir para esse aprofundamento, em nossa pesquisa
procuramos investigar essas mudancas como parte das
condicbes de producdo da leitura e da escrita nas aulas de
ciéncias.

Nosso trabalho de pesquisa foi construido considerando
as discussbes apresentadas até aqui. Como ja apontamos, as
discussdes, encaminhamentos metodoldgicos e analises
empreendidas no estudo sdo permeadas pela perspectiva
discursiva de linguagem. Assim, o] referencial
tedrico/metodoldgico adotado para desenvolver o trabalho, a
Andlise de Discurso francesa, tem alguns conceitos,
considerados importantes para a estruturacdo da pesquisa

discutidos no préximo capitulo.
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3. Perspectivatedrica

As discussbes envolvendo leitura e escrita vém
ampliando seu espaco no contexto escolar. Um dos efeitos disso
para o trabalho dos professores é a compreensdo de que esses
processos constituem o ensino de todas as disciplinas escolares,
ndo apenas aqueles relativos as disciplinas de linguas
(GERALDI, 1991; ORLANDI, 1993, 1996a, 2003). Esse fato tem
promovido mudancas no que se refere as préprias praticas de
leitura e escrita empreendidas na escola, inclusive no ensino de
ciéncias. Como aponta Zimmermann (2008), existem
modificacbes na compreensdo sobre o lugar e o papel
desempenhados pela leitura e pela escrita por parte de
professores de diferentes areas de ensino.

Tendo em vista essas mudancas, em nosso trabalho
apontamos duas consideragbes sobre a linguagem que, do
nosso ponto de vista, merecem maior aprofundamento. A
primeira relaciona-se aos lugares sociais ocupados pelos sujeitos
(leitores/autores) de ciéncias na escola e esta vinculada ao modo
como as imagens de estudante, de professor, de leitor e de autor
sdo (re)produzidas na escola. Entre as questbes que nos
colocamos nessa pesquisa estdo aquelas que buscam
compreender de que forma esses imaginarios articulam-se aos
encaminhamentos pedagodgicos escolares sobre a leitura e a
escrita e, mais propriamente, de que forma isso ocorre nas aulas
de ciéncias. Questdes que sdo relevantes se considerarmos que
esses imaginarios constituem as posicdes a partir das quais os

educandos irdo estabelecer suas relagcbes com os textos de
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ciéncias, produzindo sentidos sobre ciéncias, tecnologias e suas
implicagBes sociais.

A segunda, diz respeito a perspectiva de linguagem que
embasa o funcionamento da leitura e escrita em aulas de
ciéncias. Nessas aulas se compreende a linguagem como pratica
(sécio-cultural) ou apenas como instrumento de comunicagdo?
De acordo com a perspectiva tedrica que adotamos, € necessario
romper com a crenga na transparéncia da linguagem, ou seja, de
que os sentidos estdo colados as palavras. Segundo Orlandi
(2003), a evidéncia de sentidos pode colocar a margem do
processo educativo leituras diferentes daquelas consideradas
ideais, o que pode ter como efeito o proprio apagamento do
sujeito leitor. No ensino de ciéncias apontamos que essa
perspectiva de linguagem pode contribuir para a producdo de
visbes de ciéncias como sendo neutras, abhistéricas,
inquestionaveis, como conhecimentos prontos e que refletem a
verdade sobre o mundo.

Assim, entendemos que é importante desenvolver um
olhar analitico para as questdes de linguagem que contribua para
o aprofundamento das questdes propostas no ambito do ensino
de ciéncias.

Nesse caminho, temos trabalhado em nossas reflex6es
com as contribuicdes tedricas provenientes na Analise de
Discurso de linha francesa, mais particularmente as propostas de
Michel Pécheux, as contribuicbes de Eni Orlandi e em leituras de
Michel Foucault. Assim, consideramos importante trazer aqui

alguns elementos dos referenciais teéricos que nos ajudam a
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olhar para a leitura e escrita na escola de um ponto de vista que
problematiza a linguagem e a buscar respostas para nossas
questbes de pesquisa. Em um primeiro momento apresentamos

alguns pontos das bases tedricas da AD francesa.

3.1. Sobre a Analise de Discurso francesa

Essa linha de estudos da linguagem teve inicio na
década de 1960, com o filésofo francés Michel Pécheux. De
acordo com Orlandi (2003), a construcao tedrica da AD é fruto de
um movimento de mudancas politicas, sociais e culturais
vivenciadas na Franca naquele periodo.

Segundo Henry (1993), interessava a Pécheux promover
criticas ao modo como as ciéncias sociais vinham empreendendo
suas reflexdes tedricas, bem como suas praticas. Sua principal
critica apontava para o0 modo como as ciéncias sociais eram
desenvolvidas até entdo, voltada mais a quantificacdes e
naturalizagcbes sobre questdes sociais, numa perspectiva
biologizante, do que propriamente colocando questdes para
reflexdo sobre a sociedade e o0 modo segundo o0 qual esta se
organizava. Como aponta Pécheux:

Restituir algo do trabalho especifico da letra,
do simbdlico, do vestigio, era comecar a abrir
uma falha no bloco compacto das
pedagogias, das tecnologias (industriais e
bio-médicas), dos humanismos moralizantes
ou religiosos: era colocar em questdo a
articulacdo dual do biolégico com o social
(excluindo o simbdlico e o significante)
(PECHEUX, 1990, p.45).
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Segundo Pécheux, esse modo de pensar nas ciéncias
sociais estava relacionado a manutencdo/reproducdo das
relacdes sociais de producdo, o que para ele era uma pratica
politica, sendo o discurso um instrumento dessa préatica e
permeado por ideologia. Para este autor, a ideologia atua de
modo a produzir e manter diferencas no funcionamento de
relacdes sociais de producdo em uma sociedade dividida em
classes. Essa concepcao esta bastante relacionada a sua leitura
da reelaboracdo da teoria marxista por Althusser, em que o
individuo torna-se sujeito, e acrescentariamos sujeito-leitor e
autor, na/pela ideologia. Orlandi aponta que,

Ao falar, ao significar, eu me significo. Ai
retorna a nogdo de ideologia, junto & idéia de
movimento. Do ponto de vista discursivo,
sujeito e sentido ndo podem ser tratados
como ja existentes em si, como a priori, pois
é pelo efeito ideolégico elementar que
funciona, como se eles ja estivessem sempre
la (ORLANDI, 1996, p. 29).

Com o entendimento da existéncia de uma divisdo e
especializagdo do trabalho académico, na intengdo de
estabelecer didlogos com dois grupos de interlocutores
diferenciados, de um lado os especialistas oriundos das ciéncias
sociais e de outro os filosofos, Pécheux assume também uma
postura diferenciada enquanto autor e inicia seu caminho
intelectual com a publicacdo de dois textos, em 1966 e 1968, sob
0 pseudbnimo de Thomas Herbert. Os textos tratavam sobre a
epistemologia das ciéncias sociais e de uma teoria geral das
ideologias, sob influéncia do materialismo histérico marxista.

Epoca em que esteve ligado ao grupo de estudos orientado por
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Althusser. Ao mesmo tempo, em 1967 e 1968, inicia suas
publicacBes sobre andlise do discurso com textos tratando das
diferencas entre analise do discurso e analise do contetdo, outro
ponto que o incomodava na perspectiva teérica das ciéncias
sociais.

E interessante apontar que diferente das publicacdes de
Pécheux, os textos de Herbert faziam explicitamente referéncia
ao materialismo histérico e a psicandlise. Assim, podemos
perceber que o uso de um pseuddnimo em algumas de suas
publicacBes se trata de uma estratégia preestabelecida. Como
apontado anteriormente, Pécheux falava a interlocutores
diferentes, com expectativas e interesses diferentes. O autor
temia ndo ser ouvido no ambito das ciéncias sociais se
vinculasse explicitamente sua elaboracdo de um instrumento de
analise com posturas teodricas e filos6ficas néo tradicionais na
area. Dessa forma, ao elaborar um instrumento analitico com as
caracteristicas apresentadas em Andlise automatica do discurso,
acreditava estar instaurando uma base de andlise diferenciada
de todas aquelas usadas até entdo, ou seja, propunha um
instrumento que imprimia formas diferenciadas de olhar o objeto
nas ciéncias sociais, que suscitava questdes que até entdo nao
eram colocadas. Nas palavras de Henry (1993), Pécheux (e
Herbert) concebeu um sistema analitico a ser introduzido nas
ciéncias sociais como um “Cavalo de Troéia”.

Da retomada dos trabalhos de Saussure (linguistica),
Marx (materialismo histérico, releitura de Althusser) e Freud

(psicanalise, releitura de Lacan), chamados por Pécheux de “A

113



triplice alianga”, emergem novos conceitos de linguagem, de
sujeito e de histéria e é a partir dessas relagbes que surge o
discurso como objeto de analise.

O efeito subversivo da trilogia Marx-Freud-
Saussure foi um desafio intelectual engajado
a promessa de uma revolucdo cultural, que
coloca em causa as evidéncias da ordem
humana como estritamente bio-social
(PECHEUX, 1990, p. 45).

De acordo com Orlandi (2003), Pécheux fundamenta-se
mais precisamente no materialismo histérico marxista, como
reelaborado por Louis Althusser; a psicanalise, reformulada por
Lacan, e a linguistica, em particular a contribuicdo da perspectiva
nado reducionista da linguagem dada pelo estruturalismo. Assim,
segundo Orlandi, a Andlise de Discurso instaura um campo
disciplinar diferente na medida em que se distingue dessas trés
areas de conhecimento:

Interroga a Linglistica pela historicidade que
deixa de lado, questiona o Materialismo
perguntando pelo simbdlico e se demarca da
Psicanalise pelo modo como, considerando a
historicidade, trabalha a ideologia como
materialmente relacionada ao inconsciente
sem ser absorvida por ele. (p.20)

Dessa forma, na Andlise de Discurso se estabelecem
relacBes com diferentes areas do conhecimento e suas praticas
discursivas, fazendo uma releitura, promovendo uma reinvencao
de alguns aspectos tedricos. Para Pécheux, sempre que uma
teoria € transferida de uma &rea de conhecimentos para outra ela
€ reinventada.

A principal contribui¢cdo da linglistica, como ja mencionei,
diz respeito a perspectiva ndo reducionista da linguagem dada
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pelo estruturalismo, na intencdo de romper com uma visdo de
linguagem apenas como instrumento de comunicagdo. No
estruturalismo os textos sao trabalhados como objetos repletos
de rupturas, de siléncios, de reformulacBes, nao lineares. No
contexto em que Pécheux propde a AD, Franca da década de
1960, o estruturalismo se configurava como conjuntura tedrica
dominante, sendo inclusive transposto para outras areas do
conhecimento.

A concepcédo de discurso, na AD, ultrapassa uma visdo
puramente mecéanica de transmissdo de informacdes. Nessa
perspectiva a palavra discurso é entendida como “palavra em
movimento”, ou, como afirma Pécheux, “efeito de sentidos entre
interlocutores”. Entende-se que o sentido nao esta contido nas
palavras em si, mas se produz nas relagcbes de sujeitos,
constituidas em determinados contextos histérico-culturais.

A partir de Lacan, de modo particular em sua releitura de
Freud, encontramos uma no¢do bastante importante na
formulagao tedrica de Pécheux: uma concepgéo de “sujeito como
ser de linguagem ou ser falante” (HENRY, 1993, p.27). Nesse
sentido, passa-se a considerar o ato de fala e de escuta como
algo ndo-linear, mas permeado por questdes inconscientes sobre
as quais o0s sujeitos ndo tém acesso direto ou controle absoluto.
Destaca que as relacdes entre linguagem e comportamento néo
podem ser compreendidas somente do ponto de vista da biologia
ou da psicologia, tém outros fatores que entram em jogo, como a

historia, o inconsciente.
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E importante considerarmos que a nogdo de sujeito é
central para a AD. Diferentemente de outras correntes tedricas,
inclusive como forma de marcar essa diferenca, na AD o sujeito €
construgdo, um lugar social e ndo um individuo empirico. Para
Orlandi (2001):

O sujeito, na analise de discurso, é posigao
entre outras, subjetivando-se na medida
mesmo em que se projeta de sua situagdo
(lugar) no mundo para sua posicdo no
discurso. Essa projecdo-material transforma
a situacdo social (empirica) em posigéo-
sujeito (discursiva). Vale ressaltar que sujeito
e sentido se constituem ao mesmo tempo, na
articulacéo da lingua com a histéria, em que
entram o imagindrio e a ideologia.
(ORLANDI, 2001, p. 99)

Outra importante influéncia na elaboragédo de Pé&cheux foi
a perspectiva filoséfica de Georges Canguilhem. Ao abordar
questbes relacionadas ao papel da filosofia no ensino e no
desenvolvimento das ciéncias sociais, Canguilhem estabelece
relacdes entre discursos e lugares institucionais de producdo dos
mesmos e questiona o desenvolvimento do conhecimento
cientifico, a busca de verdades (GADET E HAK, 1993).

Para Pécheux, remetendo-se as instancias de formulacéo
de um discurso é possivel empreender uma andlise das relagbes
do mesmo com as posi¢cdes ocupadas por sujeitos, vinculados a
certa estrutura social. As “condicbes de producdo” sao
constituidas por determinadas relacbes que se estabelecem
entre sujeitos e sua inscricdo em um dado momento histoérico-
social. Dai a importancia nessa pesquisa de se investigar as

condicbes de producdo da leitura e da escrita em sala de aula.
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Acreditamos que por meio dessa analise podemos compreender
o funcionamento e os consequentes efeitos da leitura e escrita no
ensino de ciéncias.

Por sua vez, o materialismo histérico marxista, ou a
leitura althusseriana, tem papel fundamental no dispositivo
tedrico da AD francesa, de modo particular no que se refere a
critica da “evidéncia de transparéncia da linguagem”. Por
influéncia do materialismo histérico a nogédo de sujeito na AD é
atravessada pela ideologia.

Assim, o sujeito (do discurso) tem sua relacdo com o
mundo, o modo como fala, o modo como suas palavras
produzem certos sentidos e ndo outros, 0 modo como € visto e
como se vé (as chamadas formagfes imaginarias), vinculados a
certas posicdes ideoldgicas. Segundo Pécheux, ao se localizar
em determinada posi¢do 0 sujeito se insere no que chamou de
“formacao discursiva”, no¢cdo emprestada de Foucault pela AD.
Essa ligacao do sujeito a determinada formacéao discursiva se da
de forma inconsciente. Para Pécheux (1969):

[...] o que funciona nos processos discursivos
€ uma série de formagBes imaginarias que
designam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles
fazem de seu proprio lugar e do outro.
(PECHEUX, 1969, p.82)

Dessa forma, é possivel compreender que os sentidos
ndo estdo predeterminados por propriedades da lingua, mas
dependem de relacBes constituidas nas/pelas formactes
discursivas, em que o0s sujeitos se constituem ao dizer.

(ORLANDI, 2003). Por meio da formacado discursiva é possivel
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compreender o processo de producao de diferentes sentidos (e
sujeitos) e a sua relacdo com a ideologia, sendo possivel
estabelecer regularidades no funcionamento do discurso.

Para a AD a interpretacdo se constitui em relacdo a
outros: um Outro que é o imaginario, a memoéria discursiva, o
ideoldgico e que faz com que o discurso tenha sentido, torna
possivel um dizer. E um outro que é o interlocutor, parte das
condicbes de producdo do discurso mais imediatas, real ou
virtual, com o qual interage por meio das imagens produzidas (do
outro e de si). No movimento da interpretagdo o sujeito se
posiciona no discurso, com relacdo aos outros (Outro e outro), e
€ nesse espaco que ird produzir seu discurso colocando-se na
origem, dando coeréncia e unicidade ao que é dito e, assim,
produzindo o efeito-autor que historiciza o dizer. Segundo Orlandi
(1996), mesmo quando textos ndo apresentam um autor
especifico atribui-se, em seu funcionamento, autoria a eles.

Assim, para essa linha da AD, a possibilidade do
surgimento de diferentes interpretagfes a partir de um discurso é
uma consequéncia dessa relacdo complexa que se estabelece
entre sujeitos. Sem negar, no entanto, que existem alguns
sentidos que sdo dominantes. Podemos perceber esse efeito ao
relacionarmos um discurso com uma determinada formagéo
discursiva, remetera a determinados sentidos. Um exemplo disso
€ dado por Orlandi (2003) com relacdo a palavra terra:

[...] a palavra ‘ terra’ ndo tem o mesmo
significado para um indio, para um agricultor
sem terra e para um grande proprietario rural.
Ela significa diferente se a escrevemos com
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letra mailscula Terra ou com mindscula
terra. (p. 44).

Pécheux apontou para a impossibilidade de tracar uma
relagdo unica entre ideologia e discurso e sugeriu que “se deve
conceber o discurso como um dos aspectos materiais do que
chamamos de materialidade ideoldgica”, (1969, p.166).

Cabe destacar que nos interessa especialmente as
contribuicbes dessa linha de estudos as questdes educacionais
do ensino de ciéncias, o que envolve os sentidos produzidos
acerca da ciéncia e tecnologia, bem como suas relagbes com a
educacdo. Nessa perspectiva, ciéncia e tecnologia sao
compreendidas em suas dimensdes culturais e sociais, sendo
tais reflexdes importantes para problematizar e repensar 0s
encaminhamentos dados ao ensino de ciéncias na escola
publica. As implicacdes de assumirmos o referencial em nossa

pesquisa sédo discutidas no préximo tépico.

3.2. Explorando alguns conceitos relevantes para a pesquisa

Diante da breve apresentacdo de alguns pontos da AD
francesa, realizada na sec¢do anterior, podemos perceber que
assumir esse referencial implica em compreender a linguagem
ndo meramente como um instrumento de comunicacdo, mas
como algo que é produzido histérica e socialmente. Nessa
perspectiva € possivel compreender sua ndo transparéncia, uma
vez que os sentidos ndo estdo nas palavras em si, mas sao

produzidos intertextualmente. Conseqiientemente, essa postura
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frente a linguagem implica em uma concepcdo de leitura
enquanto interpretacao.

Nesse contexto tedrico, é considerado que os sentidos
séo construidos durante a leitura, no processo de interagédo entre
texto e leitor. Orlandi (1993) comenta que a interagcdo entre texto
e leitor é na verdade uma interacdo entre sujeitos, pois o leitor
relaciona-se com o autor do texto. E nessa relacdo que sentidos
e interpretacdes sédo produzidos.

Aponta-se também que a leitura, assim como o discurso
€ produzida. Essas condicbes de producdo dizem respeito as
experiéncias de leitura anteriores dos leitores, aos
conhecimentos que possui, as expectativas futuras, a interacéo
estabelecida com o autor virtual, ou seja, a imagem que o leitor
faz do autor, entre outros. Assim, podemos compreender que na
AD o leitor ndo é visto como uma figura passiva, ao contrario,
segundo Orlandi (1993), o leitor interage nesse processo, nao
com o texto, mas, com outros sujeitos inscritos no texto (autor,
leitor virtual).

Essa afiimacdo pode ser evidenciada quando
consideramos as leituras que fazemos sobre um mesmo texto
em diferentes momentos de nossa vida. Como apontado por
Orlandi (1993), os sentidos sobre um texto produzidos em
diferentes momentos (entendidos aqui como diferentes
condi¢cbes de producdo da leitura), podem ser diferenciados.
Portanto, as experiéncias de leitura de um determinado leitor vao
também constituir os sentidos produzidos por ele sobre um texto.

Dessa forma fica evidenciada a importancia e a relacao estreita
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entre os textos ja lidos, ou seja, as histérias de leitura dos leitores
e a leitura (sentidos) que esta sendo produzida em determinado
momento. Essa relacdo de um texto com outros (ja lidos) é
chamada na andlise de discurso francesa de intertextualidade.

Desse modo, podemos compreender o que Orlandi
(1996a), quer dizer ao destacar a multiplicidade de sentidos. Se
os sentidos séo produzidos no processo de interacdo texto-leitor,
e entendendo que cada leitor tem suas prOprias histérias de
leitura, que vao sendo retomadas na sua interagdo com o texto,
naturalmente essas interpretacdes, mesmo sendo sobre um
mesmo texto, podem ser diferenciadas para diferentes sujeitos.
Ou seja, ler um texto é produzir sentidos sobre ele, é interpretar.
Conseglientemente, podemos dizer que o0s sentidos séao
condicionados pelas posi¢cdes colocadas em jogo no processo
sécio-histérico em que as leituras sdo produzidas. Para Orlandi,
“A interpretacao esté presente em toda e qualquer manifestacéo
da linguagem. Nao ha sentido sem interpretagdo” (ORLANDI,
19964, p. 09).

Da mesma forma, a escrita nesse trabalho também
assume papel essencial na producéo de sentidos e € vista sob
dois aspectos: como forma de possibilitar a reflexdo por parte do
estudante e como possibilidade de indicios das leituras
realizadas pelos estudantes e as posi¢cbes ocupadas pelos
mesmos no discurso cientifico escolar.

Quando pensamos nesses processos (leitura e escrita)

de uma forma mais ampla, podemos considerar que as
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condicbes em que sdo desenvolvidas as leituras séo
fundamentais para a producédo de sentidos por meio da escrita.

Segundo Geraldi (2003), ao longo dos processos de
escolarizacdo s&o privilegiadas algumas formas de leitura e
escrita. Entre as formas destacadas pelo autor esta a chamada
leitura vozeada: em que o modelo de leitura instaurado pelo
professor é base para verificar a capacidade de leitura dos
estudantes. Essa abordagem pode ter como efeito a
compreensdo de que ler é sinbnimo de exposi¢do oral, sentido
muito comum quando se fala de leitura.

O segundo ponto destacado pelo autor diz respeito ao
texto considerando-o como objeto de imitagdo. Assim,
estabelecem-se leituras previstas para um texto que devem ser
repetidas e, relacionado a isso, esta o texto como objeto de
fixagdo de sentidos. Dessa forma, os estudantes sédo levados ao
longo do processo de escolarizacdo a reproduzir leituras
esperadas sobre um texto. No entanto, essas préaticas pouco
contribuem para a formagdo de pessoas que serdo leitores e
escritores além dos muros das escolas, pois ndo estimulam a
busca de relagbes entre leituras escolares e experiéncias
cotidianas de forma que as primeiras estimulem e busquem a
reflexdo frente as segundas. A escrita deve possibilitar o dizer
ndo s6 do que é instituido. Orlandi (1996) chama esse processo
de realizar leituras predefinidas de “mecanismo de antecipacéao”,
mostrando que os leitores (estudantes), buscam responder as
gquestdes de leitura e de escrita de modo que contemple os

sentidos e as formas de se dizer, institucionalmente aceitas
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pela/na escola. No que se refere ao mecanismo de antecipacgéo,
pela Analise de Discurso entendemos que é a possibilidade de
colocar-se no lugar do outro, tentando prever o modo como suas
palavras podem produzir sentidos. Assim, percebemos que esse
mecanismo regula a argumentacdo, visando determinados
efeitos sobre seu interlocutor.

Dito isso, podemos pensar como um texto é considerado
na AD. Segundo Orlandi (1996), podemos dizer que o mesmo &
unidade de andlise de discurso, uma vez que é parte integrante
de um contexto histérico-social e cultural. O contexto se refere as
“condi¢des de producdo do discurso”. O que faz com que seja
possivel o surgimento de diferentes gestos de interpretacdo. No
entanto, um texto ndo remete seus sentidos a qualquer direcéo,
h& uma necessidade que rege o texto e que vem da sua relacao
com a exterioridade, ou seja, com as condicbes em que foi
produzido (Orlandi, 1996).

Portanto, entender o funcionamento de um texto implica
em considerar que a producdo de sentidos ndo esté diretamente
relacionada a comunicacdo linear de mensagens entre
interlocutores, onde um é emissor e outro receptor, mas que ha
uma constante interacdo entre eles. Nessa interacdo, os sentidos
sao construidos nao pelas palavras em si, mas por efeitos de
sentidos produzidos entre os interlocutores (PECHEUX, 1990a),
ou seja, pelo discurso.

Os efeitos de sentidos estdo ligados a um jogo de
relacbes que constitui as posicbes ocupadas pelos sujeitos

(interlocutores) e os sentidos atribuidos a um texto (em seu
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sentido amplo). As posicfes dos sujeitos no discurso implicam: o
lugar de onde falam, a formacao discursiva na qual se inserem e,
por conseguinte, a formacéao ideoldgica em que se localiza seu
discurso, ao contexto histérico-social em que se produz o dizer, a
imagem que os interlocutores fazem de si e do outro. Para a AD
esses lugares sociais de onde falam os sujeitos constituem seu
discurso, o que € chamando de “relagbes de forgas”.

Quanto aos sentidos dos/nos textos, Orlandi (1996a) nos
diz que os discursos sempre se relacionam com outros, ou seja,
para a AD por meio da nogao de ‘“relagdes de sentidos” é
possivel compreender que um discurso sempre aponta para
outros que o sustentam, assim como também apontam para
dizeres futuros.

E importante destacar também que n&o apenas o que é
dito entra no jogo discursivo. Aquilo que cala, que é siléncio, o
que néo é dito, também produz sentidos.

Siléncio, que atravessa as palavras, que existe entre
elas, ou que indica que o sentido pode sempre ser outro, ou
ainda que aquilo que é o mais importante nunca se diz, todos
esses modos de existir do siléncio nos levam a colocar que o
siléncio é “fundante” (ORLANDI, 1995, p. 14).

Essa reflexdo remete a questdo da incompletude da
linguagem, que é constitutiva dos dizeres, pois, de acordo com
Orlandi (1996), o completo é uma ilusdo, todo dizer se relaciona
com outros.

Consideramos que na sala de aula de ciéncias as

relacbes de forca, as relagbes de sentidos, o mecanismo de
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antecipacdo, entram em jogo no processo de producdo de
sentidos. Assim, falamos de leitura e de escrita numa perspectiva
que as considera como praticas complexas, permeadas pela
subjetividade. Ressaltamos que apesar de considerarmos que as
interpretacdes produzidas podem ser mdltiplas, ndo significa que
consideremos que, no ensino de ciéncias, qualquer interpretacéo
seja relevante, ou seja, acreditamos na possibilidade de ensinar
ciéncias. Como ja apontamos, existem sentidos dominantes em
nossa sociedade, ndo € diferente quando se trata de ciéncias. O
que também nao quer dizer que em nosso trabalho estaremos
nos centramos no que é hegemonicamente aceito. Ao contrario,
acreditamos que ao trabalhar em uma perspectiva diferenciada
de linguagem, que problematiza a sua naturalizagdo e o efeito de
evidéncia dos sentidos, podemos promover praticas pedagogicas
que visem ampliar as compreensdes acerca das ciéncias,
tecnologias e seu papel social. Concordamos com Lopes (1999),
quando diz que o saber desenvolvido na/pela escola deve
contribuir para promover a participagdo ativa na dindmica cultural
em que estamos inseridos. Nas palavras da autora:

Um saber que nos dota de maior fatia de
poder, seja pela capacidade de interferéncia
nas esferas cotidianas da vida, seja pela
maior possibilidade de compreender os
diferentes aspectos da histéria humana. (p.
222)

Compreendemos que ndo € possivel ensinar a
interpretar. No entanto, ao trabalhar a linguagem de forma nédo
naturalizada, problematizando a evidéncia de sentidos podemos

promover gestos de leitura que levem a interpretagdes menos
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naturalizadas sobre o contexto (cientifico-tecnolégico) em que
estamos inseridos. Interpretacdes estas que possibilitem o
gquestionamento acerca das visdes lineares e tradicionais de
ciéncias e tecnologias, que véem no desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico sinbnimo de progresso e de desenvolvimento social.
Certamente esse tipo de visdo contribui para que se
(re)produzam sentidos de neutralidade, autonomia,
salvacionistas, objetividade, verdade acerca da ciéncia e
tecnologia e, consequentemente, o efeito é considerar que o que
se refere a ciéncia e a tecnologia nada tem a ver com a vida
cotidiana das pessoas, que nas decisdes envolvendo ciéncia e
tecnologia (tomadas apenas por especialistas) ndo cabe
discussao pela sociedade de forma mais ampla, ou ainda, que os
conhecimentos desenvolvidos nesse ambito sdo sempre
positivos para a sociedade geral.

Na perspectiva que busca criticar essas visfes estdo 0s
trabalhos desenvolvidos na linha dos estudos CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade). Destacamos que um grande nimero
de pesquisas da area de educagdo em ciéncias tem procurado
refletir sobre as contribuices de abordagens que visem discutir
as relacdes entre ciéncia, tecnologia e suas implicacbes sociais
no ensino de ciéncias (AULER, 2007; AULER e DELIZOICOV,
2006; LISINGEN, 2007; AULER e BAZZO, 2001; LINSINGEN,
CASSIANI e PEREIRA, 2007; RAMOS et al.,2006; CASSIANI e
LINSINGEM, 2009). Sob enfoques tedricos diferenciados, as
pesquisas sdo desenvolvidas tendo em vista a aproximacgéo

entre conteldos curriculares e as realidades vivenciadas por
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educandos, na intencdo de contribuir para maior inser¢cdo nos
processos socio-culturais, maior participacdo social, maior
possibilidade de reflexdo sobre esses temas e,
consequentemente, compreensdes que ultrapassem visbes
lineares de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Em um artigo em que discute a importancia da
abordagem CTS proveniente de discussbes do campo dos
“estudos sociais da ciéncia e tecnologia” latino-americano para a
educacao, Linsingen (2007) aponta que:

Nesse contexto, a escola, ou mais
amplamente a educacdo em ciéncias e
tecnologia, assume um papel diferente do
tradicional, estando muito mais
comprometida com uma formacgéo néo para a
ciéncia como coisa em si mesma, neutra e
independente, mas como uma atividade
social, com origem e fim social e por
coeréncia, também politica, econdmica e
culturalmente comprometida e referenciada.
Do mesmo modo, também n&o devera
contemplar a concepgdo hegemobnica de
tecnologia, ambientada para a reproducao do
sistema dominante, mas para o atendimento
de interesses acordados por um nUmero
cada vez mais significativo de atores sociais
(LINSINGEN, 2007, p.17).

Nos colocamos assim, ao lado do autor ao considerarmos
a necessidade de abordagens, no campo da educagdo em
ciéncias, que considerem a ciéncia e a tecnologia em suas
multiplas dimensdes (econémica, politica, cultural) sempre
relacionadas ao social. Vale destacar também que, assim como
Linsingen, compreendemos que as visfes acerca do papel e
implicacdes da ciéncia e tecnologia na sociedade atual, bem

como o papel dos sujeitos nos processos (de construcao,
127



circulacéo, implementag&o de politicas publicas) tecnocientificos,
sao produzidas discursivamente. Ou seja, destacamos mais uma
vez, o papel da linguagem na producdo de sentidos e na
constituicdo dos sujeitos e de suas ac¢des/relagBes sociais.

Nesse sentido, concordamos com Orlandi (2003), quando
ao falar sobre o papel do professor aponta que “compreendendo
como um objeto simbdlico produz sentidos, nos situamos em
relacdo a interpretacdo e nosso trabalho interfere em uma certa
pratica, que é a pratica de leitura” (p.19). E nessa perspectiva
que o0 conceito de autoria aparece como importante no
desenvolvimento da pesquisa, uma vez que por meio dele
podemos relacionar posi¢cdes dos sujeitos ao ensinar/aprender
ciéncias na escola e os sentidos produzidos (sobre ciéncia e
tecnologia) a partir dessas posicdes. Na préxima secdo nos

detemos sobre a nogéo de autoria adotada na pesquisa.

3.3. Anocao de autoria

Segundo Possenti (2002), existe uma variedade de
discursos e sentidos sobre o tema da autoria, sendo um conceito
usado de modo variado. Neste trabalho de pesquisa, relacionado
a leitura e escrita adotamos a nog¢do de autoria como proposta
por Eni Orlandi baseada na perspectiva de linguagem de Michel
Pécheux e nas reflexbes sobre esse tema propostas por Michel
Foucault.

Vamos inicialmente a Foucault (1996), onde define o

autor “como o principio de agrupamento do discurso, como
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unidade e origem de suas significacbes, como foco de sua
coeréncia” (p. 26). De acordo com Foucault construcdo desse
conceito (autoria) marca um momento de forte “individualizagéo
na histéria das idéias, dos conhecimentos, das literaturas, na
histéria da filosofia também, e na histéria das ciéncias”
(FOUCAULT, 1992, p.33). Aponta que se passou a atribuir
autoria a livros e a discursos a partir do momento em que o autor
tornou-se passivel de punicdo, de controle do funcionamento de
discursos. Assim, a autoria € um dos elementos da ordem do
discurso.

Na perspectiva de Foucault a autoria esta restrita a
determinados textos, especificamente relaciona autor e obra, ou
seja, existem alguns textos com autoria (literatura, filosofia,
ciéncias), mas ndo qualquer texto. Assim, autor e obra
encontram-se intimamente relacionados. Foucault, assim,
diferencia autor de escritor. Este seria o0 sujeito que escreve, 0
primeiro (autor) é o sujeito responsabilizado pelo seu dizer, ao
qual se relaciona uma imagem, por exemplo, a de cientista, de
poeta, etc. Para Foucault, o nhome de autor representa muito
mais do que a indicagcdo do sujeito que escreve um texto, carrega
toda a imagem que se faz do autor. Assim, o nome de autor
caracteriza um certo modo de funcionamento de um discurso,
orientando inclusive de que modo deve ser lido.

Em suma, o nome de autor serve para
caracterizar um certo modo de ser do
discurso: para um discurso, ter um nome de
autor, o fato de se poder dizer “isto foi escrito
por fulano” ou “tal individuo é o autor”, indica
que esse discurso nao € um discurso
cotidiano, indiferente, um discurso flutuante e

129



passageiro, imediatamente consumivel, mas
gue se trata de um discurso que deve ser
recebido de certa maneira e que deve, numa
determinada cultura, receber um certo
estatuto (FOUCAULT, 1992, p.45).

No entanto, aponta que ao longo da histéria das
sociedades a fungdo-autor ndo exerce seu papel de modo
homogéneo. Comenta que na Idade Média, por exemplo, muitos
dos textos caracterizados hoje como literarios circulavam sem
que houvesse necessidade de se questionar a autoria. Vemos o
efeito oposto na atualidade, onde além se indagar pelo nome de
autor, se busca saber sobre a vida do autor, que relacdes
existem entre seus textos e suas experiéncias de vida, quais as
suas intencionalidades, etc. O contrario, segundo Foucault,
ocorre com os textos chamados hoje cientificos, que nos séculos
XVII e XVIII eram recebidos e dotados de verdade pelo nome de
autor e que hoje estabelecem-se no anonimato. Esse movimento
do discurso cientifico, da necessidade de nome de autor para o
anonimato, torna-se possivel a partir do momento em que 0s
discursos cientificos passam a ser garantidos por serem
produzidos dentro de um conjunto sistemético de conhecimentos
e ndo mais por seus autores de modo individual (FOUCAULT,
1992).

Hoje o desenvolvimento da ciéncia esta relacionado a
grandes laboratérios, o trabalho dos cientistas é realizado ndo de
forma individual, mas em equipes. No entanto, no ensino de
ciéncias a singularidade do autor, muitas vezes, marca presenca,
em livros didaticos, onde muitas vezes se apresenta 0

pesquisador como herdi solitario, em discursos de professores
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durante suas aulas e em encaminhamentos pedagdgicos, por
exemplo, no trabalho com biografias de cientistas. Entendemos
que esse tipo de perspectiva sobre autoria do/no trabalho
cientifico pouco contribui para a compreenséo da natureza social
desse conhecimento.

Outra perspectiva para a nocdo de autor abordada por
Foucault é aquela que remete a grandes nomes e suas obras,
chamados de “fundadores de discursividade”, entre os quais
situa Marx e Freud, sujeitos que criam a possibilidades de
constituir um novo discurso.

E possivel perceber que Foucault coloca-se questdes que
néo estdo no campo da educacao e que para ele a autoria ndo é
parte de todo e qualquer texto. Desse modo, outros autores vém
contribuir para repensar a questdo da autoria de um ponto de
vista que nos interessa, qual seja, aquele que se preocupa com
processos de ensino/aprendizagem. Entre eles esta Eni Orlandi.

Orlandi (1996) reelabora o conceito de autor proposto por
Foucault (1992, 1996) a partir de suas reflexdes pautadas na AD
francesa (de Pécheux) e considera que a funcéo-autor se produz
sempre que um sujeito coloca-se como origem de seu dizer. A
autora relaciona essa posi¢cdo (do autor) com o que Pécheux
chama de esquecimento de nimero um, por meio do qual o
sujeito coloca-se na origem do que diz. Esse esquecimento é um
efeito do modo pelo qual somos afetados pela ideologia fazendo
com que apaguemos a retomada de outros discursos (ja ditos)
em nossos dizeres. Para Pécheux essa ilusdo € necesséaria no

funcionamento discursivo e permite que 0s sujeitos se constituam
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identificando-se com o que dizem. No entanto, ndo significa que
somos completamente assujeitados em relacdo aos sentidos,
existe na constituicdo histérica (na histéria) dos sujeitos a
possibilidade de resisténcia, de producédo de outras posi¢cbes de
sujeito e de outros sentidos, como nos diz Orlandi, baseada em
Pécheux:

O autor é aqui uma posigcdo na filiagdo de
sentidos, nas relacdes de sentidos que vao
se constituindo historicamente e que vao
formando redes que constituem a
possibilidade  de interpretacéo. Sem

esquecer que filiar-se é também produzir
deslocamentos nessas redes (ORLANDI,
1996, p. 15).

Essa discussdo se relaciona com o que na AD é
chamado de repeticdo. Ja comentamos que ao produzir
discursos 0s sujeitos retomam ja ditos e constituem seus
discursos filiando-se a determinadas formacdes discursivas.
Cabe entéo localizarmos o que é a repeticdo na AD, como se
relaciona com a nocdo de autoria e quais as contribui¢cdes desse
conceito para pensarmos o ensino de ciéncias.

Segundo Orlandi (2003), a repeticdo pode ser de trés
niveis: a empirica, em que ha apenas repeticio sem
compreensdo, também denominada pela autora de “efeito
papagaio”’; a formal, que se aproxima da parafrase, ou seja,
constitui uma outra forma de dizer o mesmo; e a histérica, em
que ha um movimento de historizacdo do dizer, é o tipo de
repeticdo que promove o deslocamento de sentidos tornando

possivel o surgimento do novo. E nesse terceiro modo de
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repeticdo que localizamos nossa intengcdo de trabalho no ensino
de ciéncias.

Destacamos nesse contexto uma diferenciacdo
importante entre duas noc¢des referentes a autoria: a fungéo-
autor e a de efeito-autor. A primeira diz respeito a funcobes
enunciativas e torna-se visivel toda vez que um suijeito filiando-se
a memoria discursiva, produz um novo dizer. Esse efeito,
segundo Orlandi, é parte da constituicdo dos dizeres comuns de
nossas vidas. Essa fungéo é bastante explorada pela midia que,
dentro de uma formacao discursiva, explora relacées com ja ditos
e produz sentidos novos, as vezes inesperados. Ndo é apenas
repeticdo (mnemonica) ha o estabelecimento de novos sentidos.
(Gallo, 2001)

Ja o efeito-autor, se da quando existe a constituicdo de
uma nova formacao discursiva que se da a partir de confronto
entre formacgbes discursivas diferentes. Perspectiva explorada
por Pécheux (1990), onde realiza a analise da constituicdo de
uma nova formacéo discursiva nas elei¢des francesas de 1981, a
partir do confronto entre uma formacao discursiva politica e outra
do esporte. Em nosso caso podemos pensar, por exemplo,
naquela produzida a partir do confronto entre a formacédo
discursiva pedagogica e a cientifica, ou mesmo, pedagdgica e da
midia.

Em nosso estudo consideramos ambas perspectivas
relevantes quando se trata do ensino de ciéncias. Retomando
Orlandi, ao apontar para o espaco de producao de sentidos, a

autora argumenta que:
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O sujeito so se faz autor se o0 que ele produz
for interpretéavel. Ele inscreve sua formulagéo
no interdiscurso, ele historiciza seu dizer.
Porque assume sua posicdo de autor (se
representa nesse lugar), ele produz assim
um evento interpretativo. O que sO repete
(exercicio mnemonico) ndo o faz. (ORLANDI,
2007, p. 70)

Quando apontamos para a necessidade de historicizar a
leitura e a escrita em aulas de ciéncias estamos nos referindo a
necessidade de desloca-las de suas posi¢des tradicionais, em
que tém um fim em si mesmas, mas que sejam processos de
significagdo em que se possa estabelecer as pontes necessérias
entre o discurso de ciéncias escolar e o contexto social mais
amplo.

Freire (1996), ao abordar a importancia da criticidade no
ato de ensinar, aponta que o desenvolvimento de uma visao
critica € uma das tarefas fundamentais da educacdo. Para o
educador, a superacdo de uma visdo ingénua da realidade se da
através da curiosidade (epistemoldgica), que a indaga e procura
esclarecimentos. Assim, € possivel olhar de outra forma para o
mundo que nos rodeia e que ndo deixa espacos para
questionamentos, mundo este que aceitamos e naturalizamos
culturalmente. Assim, consideramos que ensinar ciéncias nao
pode se restringir ao acumulo de denominacdes, datas, homes
de personagens histéricos. Deve sim contribuir para o
desenvolvimento de compreensbes que partam do
estabelecimento de relagbes entre aquilo que se aprende em
sala de aula e a realidade social. Deve ainda possibilitar que as

pessoas sejam estimuladas a produzir sentidos que possam
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ajuda-las a refletir e a questionar sobre o0 mundo em que vivem.
Eis o sentido de cidadao/cidadania adotado nesse trabalho.
Assim, entendemos que leitura e escrita, no sentido que
defendemos nesse trabalho, sdo condi¢bes importantes para o
desenvolvimento da cidadania.

Ao assumir a posi¢cao de autor o sujeito situa-se em uma
determinada posicdo social, filiando-se a uma rede de sentidos.
Vemos ai um lugar privilegiado para se estabelecer relacfes
entre sujeitos e ciéncias que caminhem para uma perspectiva
critica. Segundo Orlandi:

A funcdo-autor se realiza toda vez que o
produtor da linguagem se representa na
origem, produzindo um texto com unidade,
coeréncia, progressao, ndo contradi¢ao e fim.
A funcdo de autor é tocada de modo
particular pela histéria: o autor consegue
formular, no interior do formulavel, e se
constituir, com seu enunciado, numa historia
de formulag¢des. O que significa que, embora
ele se constitua pela repeticdo, esta € parte
da histéria e ndo mero exercicio mnemdnico.
(ORLANDI, 1996, p.).

Contudo, segundo Baldini (2007), para que seja
construida a autoria por parte dos estudantes é necessario que o
professor assuma também a posicdo de autor. Ao discutir sobre
a assuncao dessa posi¢cdo na educacgdo escolar, Baldini destaca
gue a autoria ndo é ensinavel. Concordamos com o autor quando
aponta a impossibilidade de que a autoria seja algo que se possa
ensinar na escola, mas acreditamos que é algo que pode ser
possivel sob certas condicbes. Desse modo, defendemos a
existéncia de “condi¢des de producgéo de autoria” que esta ligada
as condi¢des de producéo da leitura e da escrita em sala de aula.
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Assim, para a assuncdo da autoria € preciso que 0S processos
de ensino/aprendizagem escolar permitam a abertura de um
espaco de dizer. Entre as condi¢cdes para que esse espaco seja
viavel localizamos: leituras diferenciadas das tradicionalmente
realizadas (n&o s6 no contetdo, mas também na forma), escritas
que exijam mais do que copia, uso de diferentes géneros de
leitura e de escrita, dialogo entre estudantes e estudantes-
professores, maior liberdade no processo de escrita de textos,
ensino nao-livresco. Em nossa pesquisa buscamos colocar em
funcionamento essas condicdes e indicamos em nossas andlises
algumas possibilidades para o ensino de ciéncias.

Em nosso contato com as escolas percebemos que ha
preocupacdes e esforcos para que as préaticas da leitura e da
escrita sejam vistas e trabalhadas de modo que contribuam
efetivamente para o ensino e aprendizagem de ciéncias. Nesse
sentido, vinculando o ensino de ciéncias ao papel social da
escola atual, acredito que possibilitar que na escola se reflita e se
guestione sobre as formas de organizacdo da sociedade e sua
relacdo com questdes cientificas e tecnoldgicas pode contribuir
para a formacdo de sujeitos que produzam visdes menos
ingénuas sobre sua realidade social e sobre a ciéncia construida
nessa realidade. A perspectiva referente a educacéo e ao ensino
de ciéncias, destacada aqui, se relaciona com as criticas ao
ensino escolar tradicional, esse de ldgica internalista, mais
particularmente aquelas produzidas no ambito dos estudos CTS

(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade).
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Por fim, ressalto que o uso dessa teoria do discurso,
muito mais do que um referencial analitico, representa um forte
referencial tedrico. Além disso, ressalto também que néo se trata
de uma aplicacéo da teoria, como foi proposta por Pécheux. Nao
tenho a pretensdo de me posicionar como linguista (nem
poderia). Na pesquisa fazemos uso de algumas noc¢des tedricas
elaboradas no &ambito da AD que contribuem para
compreendermos o papel da linguagem no ensino de ciéncias de
modo menos ingénuo, menos naturalizado. A partir do olhar
produzido com base nesse referencial € possivel colocarmos
guestdes importantes sobre a relagdo entre ensino de ciéncias
escolar e linguagem, seus modos de funcionamento e de
producdo de sentidos. Essa perspectiva possibilita que se
compreenda que esse fazer sentido € um processo dindmico, em
que sempre € possivel a producdo de interpretacbes
diferenciadas. Além disso, como destacamos anteriormente, a
AD possibilita considerarmos a ndo-transparéncia da linguagem,
0 que implica em compreendermos que 0s sentidos ndo estao
colados as palavras/figuras, mas dependem de leituras

produzidas histdrico-socialmente.

A partir do que apontamos até o momento, pontuamos
como contribuicdes da perspectiva de linguagem adotada na
pesquisa a construcdo de uma relagdo menos ingénua com a
linguagem do/no ensino de ciéncias escolar, o que possibilita
guestionarmos as relacdes com a linguagem, a evidéncia de

sentidos, sua transparéncia. Ao mesmo tempo também podemos
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nos colocar diante dos textos sobre ciéncias de forma
diferenciada na medida em que o0 compreendermos como
passivel de diferentes gestos de interpretacdo e, portanto,
passivel a polissemia.

Outro ponto que destacamos € a possibilidade de
buscarmos as condi¢des de producéo das leituras e das escritas
em aulas de ciéncias, 0 que permite compreendermos as
relacbes estabelecidas entre sujeitos e textos. Essa
consideracdo é importante na pesquisa, pois compreendemos as
leituras e escritas como espac¢o de producdo de sentidos, 0 que
se da ndo apenas acerca do contelido dos textos, mas do proprio
modo como sdo colocados em funcionamento.

Nesse caminho, ao trabalharmos com a leitura e a escrita
enquanto eventos interpretativos, a nog¢do de autoria aparece
como perspectiva interessante por contribuir na compreensao
dos lugares sociais ocupados pelos sujeitos ao dizer. Outra
contribuicdo dessa nogcdo na pesquisa € o fato de termos
colocado a formacdo do sujeito-autor como objetivo a ser

atingido no ensino de ciéncias.
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4. Condicdes de producao da pesquisa

Na delimitacdo da pesquisa se fizeram necessarias
algumas escolhas: o foco, os sujeitos, abordagem analitica, o
corpus que compde a andlise, referenciais que poderiam
contribuir com a nossa discussdo, enfim, delimitarmos o olhar
que iriamos privilegiar nesse trabalho de pesquisa. Em seu
desenvolvimento, tanto do ponto de vista teo6rico quanto
metodoldgico, as questbes que emergiram e 0s caminhos
escolhidos a partir das questdes seguiram sob a perspectiva
discursiva de linguagem (a partir da AD francesa).

A escolha em enfocar o que chamamos na AD de
funcionamento da leitura e da escrita na sala de aula de ciéncias,
relaciona-se a compreensdo de que, tendo em vista nossos
objetivos, ndo era possivel olhar para as praticas pedagoégicas
buscando compreender elementos isolados. Para nés, ndo era
interessante e nem desejavel olhar especificamente para o
professor ou para o estudante ou ainda para o conteldo da
leitura e da escrita escolar. Ao pretendermos compreender de
que modo o0s sujeitos se relacionam com 0s conhecimentos de
ciéncias, por meio de leituras e escritas, e quais as
consequéncias disso para a producdo de sentidos sobre os
mesmos, nao poderiamos separar forma (encaminhamentos do
professor, posicionamentos dos estudantes, tipos de textos e
modos de escrita por quem, para quem, em que contexto) de
conteudo (o que era dito).

Tinhamos desde o inicio a intencdo de realizar

intervengBes junto as salas de aula investigadas. Ao longo do
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estudo as intervengdes caracterizaram-se de forma diferente do
gue imaginavamos inicialmente, configurando-se como um
processo de colaboragdo. Vivenciei diversos momentos da
cotidianidade escolar por um periodo de tempo significativo,
foram mais de dois anos de contato com a escola e seus
sujeitos, algumas vezes de forma mais intensa e outras menos.
Nesse contato muitas novas questdes surgiram. Como bem
aponta Delizoicov.

E quase impossivel que nessa interacdo
dialégica e problematizadora com
professores das Ciéncias ndo nos
defrontemos com situagbes que ainda nao
haviam  se caracterizado para 0s
pesquisadores como problemas de
investigacdo. (DELIZOICOV, 2005, p. 376).

Tendo em vista a intengdo de investigar o funcionamento
da leitura e escrita na escola na perspectiva de autoria, foi a
partir do didlogo com sujeitos e cenario de pesquisa que foi
possivel vislumbrar um caminho investigativo onde o processo de
colaboracdo entre pesquisadora e professores mostrou-se
bastante produtivo.

O principal foco de nossas analises centra-se em duas
salas de aula de ciéncias de duas turmas do nono ano (oitava
série) do Ensino Fundamental, onde cada um dos colaboradores
atuava como professor. A escolha das turmas com as quais
desenvolvemos a pesquisa se deu basicamente por trés motivos:
primeiramente por serem as turmas em que 0s estudantes estédo
a mais tempo na escola e, portanto, tém contato com o projeto de
leitura e escrita da escola desde as séries iniciais. Assim,
consideramos que seria interessante analisar alguns efeitos
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desse trabalho da escola no modo como os estudantes
relacionavam-se com textos nas aulas de ciéncias.

Outro ponto refere-se a constante afirmacao por parte de
diversos professores e equipe pedagdgica de que sdo alunos
que ndo gostam de ler. Consideramos interessante buscar
compreender de que forma esses dois pontos se relacionam.
Sera essa resisténcia efeito do trabalho com leitura e escrita
realizado na/pela escola? Quais os efeitos para o ensino de
ciéncias?

Um terceiro ponto diz respeito a constituicdo histérica do
curriculo de ciéncias no ensino fundamental, fazendo com que no
nono ano se produza um trabalho pautado na divisao entre fisica
e quimica que é empreendido normalmente, por professores
licenciados na é&rea das ciéncias biolégicas. Apesar das
propostas de mudancas curriculares, como o0s Parametros
Curriculares Nacionais, que apontam a importancia de um ensino
de ciéncias mais interdisciplinar, nos nonos anos o ensino ainda
€ bastante fragmentado. Por conta desse panorama, muitas
vezes, o livro didatico assume papel de destaque, quando ndo de
quase que exclusiva fonte de leitura e de organizagdo de
contelidos e proposta pedagogica. Tendo isso em vista, nossa
intencdo também era a de contribuir no sentido de apresentar
outra perspectiva de trabalho com esses contelidos em sala de
aula, que visasse estabelecer continuos entre essas areas de
conhecimento (fisica, quimica e biologia).

Levamos em conta também que a antecipagdo constitui

as relacdes entre sujeitos e é parte das interlocucfes promovidas
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no estudo. De acordo com a Analise de Discurso, por meio do
mecanismo de antecipagdo, é possivel colocar-se no lugar do
outro (interlocutor) e assim, antever o modo como suas palavras
poderdo ser ouvidas. Assim, tem-se a possibilidade de guiar o
dizer no intento de produzir determinado sentido e ndo outro
aquilo que estd sendo dito. De acordo com a Andlise de
Discurso:

“.todo sujeito tem a capacidade de
experimentar, ou melhor, de colocar-se no
lugar em que seu interlocutor ‘ouve’ suas
palavras. Ele antecipa-se assim a seu
interlocutor quanto ao sentido que suas
palavras produzem. Esse mecanismo regula
a argumentacgdo, de tal forma que o sujeito
dirda de um modo, ou de outro, segundo o
efeito que pensa produzir em seu
interlocutor.” (ORLANDI, 2003, p.39)

Ao longo do nosso trabalho consideramos o
funcionamento desse mecanismo. Por exemplo, ao produzirem
seus discursos os sujeitos envolvidos, professores e estudantes,
o fizeram tendo em vista um interlocutor especifico: a
pesquisadora. Ao assumirem sua posicdo na interlocucdo, a
expectativa que esses sujeitos tinham sobre o que a
pesquisadora desejaria (ou nao) ouvir, constitui também seus
dizeres. Ou seja, a antecipacdo é considerada parte das
condicdes de producédo da pesquisa.

Muito mais do que ver a escola como campo de pesquisa
onde vamos coletar dados, nessa investigacdo a escola foi
experienciada como espago de constru¢éo do préprio trabalho de
pesquisa. Foi na interacdo com a escola que as perguntas foram

se delineando de forma mais especifica, tornando possivel
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definirmos o foco e a forma de desenvolvimento do estudo. As
escolhas metodoldgicas feitas s&o fruto dessas interagfes,
mediante a orientacdo tedrica pautada na AD.

Certamente, ndo houve linearidade no desenvolvimento
desse processo, foram muitas idas e voltas a teoria, a escola,
mudancas do ponto de vista analitico e de escolha dos materiais
que iriamos privilegiar nas andlises. Muitas coisas que
aconteceram no caminho ndo sdo passiveis de escrita, sédo
siléncios, que constituem a pesquisa e organizagdo desta tese.
Entendemos que esses eventos, essas mudancas de caminho,
as escolhas feitas e o que ndo estd dito aqui sdo partes
inseparaveis da construcao do trabalho.

Como destacamos anteriormente, vemos a leitura e a
escrita como praticas discursivas inerentes ao ensino de ciéncias
escolar. No contexto dessas praticas nos interessa compreender
os efeitos (de sentidos) produzidos nos/pelos sujeitos a partir das
posicdes em que se situam (e sao situados) neste discurso.

Assim, a pesquisa desenvolvida trabalha com questdes
que visam estudar fenbmenos em toda a sua complexidade,
sendo que se objetiva uma analise em profundidade, sem a
preocupacdo em esgotar todas as abordagens possiveis sobre
uma determinada temética (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Isso
possibilita investigar a pratica escolar tendo em vista sua
complexidade e as multiplas relacdes que a compde.

No entanto, mesmo considerando a complexidade das
relagBes pedagogicas escolares, do ponto de vista do referencial

tedrico adotado na pesquisa (AD francesa) a realizacdo de
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andlises que tentem dar conta de toda a complexidade envolvida
em processos de ensino, em sua completude, é inviavel e até
ingénua. Reconhecemos que néo ha discurso fechado, uma vez
gue um discurso sempre aponta para outros que O sustentam,
assim como também apontam para dizeres futuros (ORLANDI,
1996). Ao considerarmos a incompletude estamos abrindo
espaco para a compreensdo da dimensdo histérica do dizer,
envolvido por suas condicdbes de produgdo (amplas e
especificas).

Entendo que ao realizar uma pesquisa fundamentada nos
pressupostos tedricos da Analise de Discurso, o analista também
esta interpretando com base em suas experiéncias, suas
expectativas, seus conhecimentos, no caso desta pesquisa,
sobre ensino de ciéncias, linguagem e educacdo. A0 mesmo
tempo assumimos o desafio de empreender andlises que nos
levem além de nossas interpretagcfes pessoais. Segundo Silva,
Baena e Baena (2006):

Portanto, metodologicamente a AD vai
sugerir a construcao de dispositivos tedricos
e analiticos que permitam compreender o
processo de producdo dessa evidéncia. Ela o
faz, estabelecendo que o sentido sempre
pode ser outro, mas ndo pode ser qualquer
um por conta, justamente, dessa
determinacéo histérica. A dimensao historica
dos discursos é fundamental na AD e na
maneira como ela particularmente vai
problematizar a questao da transparéncia da
linguagem. (p.06)

Desse modo, nas préximas secfes abordaremos com
maior profundidade o que constitui as condi¢bes de producao da

pesquisa na escola investigada.
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4.1. Cenério da pesquisa

O primeiro ponto importante para tracarmos o0s
condicionantes deste trabalho se refere a escolha do local em
que realizamos a investigacdo. A escola surge como possivel
cenario de pesquisa, a partir de conversas com uma colega de
pos-graduacéo, professora e coordenadora da sala informatizada
daquela escola, Bethania. Em uma de nossas discussdes extra
PPGECT sobre nossos temas de pesquisa, foi mencionado que
na referida escola era realizado desde o ano de 2004 um projeto
sobre leitura e escrita intitulado: “Ler e escrever: compromisso da

escola, compromisso de todas as areas™®

. Depois de ter entrado
em contato com a direcdo da escola e ser autorizada pelos
mesmos, em 14 de junho de 2007 fui apresentada a escola e aos
professores de Ciéncias que tornarem-se colaboradores desta
pesquisa: Marta e Daniel’.

A escola Beatriz de Souza Brito est4 localizada no bairro
Pantanal, bem préxima & UFSC e atende alunos que moram, em
sua grande maioria, na regiao.

Cabral (1998), atual diretor da escola, em sua dissertacdo
de mestrado faz um estudo histérico da constituicdo da escola.
Segundo o autor, a institucionalizacdo da escola ocorreu em
1986 e se deu em decorréncia da expansdo do bairro, vinculada
ao estabelecimento da UFSC (Universidade Federal de Santa

Catarina) e de empresas como Eletrosul (empresa subsidiaria de

® Nao tivemos acesso ao projeto de modo que pudéssemos dedicar espago neste
trabalho para sua analise. No entanto, a professora consultora do projeto nos
concedeu uma entrevista que se encontra na midia (CD) em anexo.

Nomes ficticios escolhidos para preservar a identidade dos professores.
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Centrais Elétricas do Brasil S.A. - ELETROBRAS, vinculada ao
Ministério de Minas e Energia), TV BV (transmissora da rede
Bandeirantes de Televisdo) e ITESC (Instituto Tecnoldgico de
Santa Catarina), e da necessidade de atender as demandas da
populagdo do bairro, uma vez que a localizacdo de outras
escolas era em bairros distantes.

A escola atende aproximadamente 500 estudantes
matriculados do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. De modo
geral, é possivel dizer que sua estrutura é bastante adequada,
possui diversos espacos abertos, inclusive com muitas arvores
plantadas pela comunidade escolar®.

Sua estrutura fisica conta com salas de aula, biblioteca,
auditorio, refeitério, sala informatizada, sala de professores, salas
ocupadas pela direcdo e coordenacéo de ensino, além de uma
sala multiuso (onde acontecem atividades de diversas
disciplinas, inclusive aulas praticas de ciéncias). A escola conta
também com quadras de esportes, bastante utilizadas pelos
meninos nos periodos de intervalo, para jogos de futebol, e ainda
um ginasio de esportes onde séo realizadas boa parte das aulas
de educacao fisica. Ao longo do periodo de contato com a escola
pude observar as rotinas escolares e a ocupacdo desses

espacos por alunos e professores.

8 A escola conta com um projeto de arborizag&o envolvendo a comunidade escolar.
Esse projeto é desenvolvido por meio de plantio de mudas e cuidados com as arvores
ja plantadas Para tanto, existe no calendario escolar algumas dadas previstas no
periodo letivo anual em que a comunidade escolar é convidada a ir a escola realizar
esse trabalho de plantio. Segundo os professores, essa atividade contribuiu de forma
significativa para produzir nos estudantes o sentimento de cuidado com a escola,
especialmente no que se refere & questao da limpeza e ndo depredacéo.
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Do ponto de vista de recursos, a escola conta com cerca
de vinte computadores na sala informatizada, sendo estes com
acesso a internet, televisores e aparelhos de DVD, aparelho de
som, data-show e copiadora. Ou seja, € uma escola que
apresenta uma boa infra-estrutura.

A leitura também se faz presente fora da sala de aula, em
espacos como a entrada da sala dos professores, onde se
encontra um mural contendo informagfes sobre a escola, bem
como algumas revistas (como Nova Escola, Veja,
Superinteressante, Carta Capital) e uma mesa, instalada junto a
dois sofas, em que ficam dispostos diversos livros, em sua
maioria, de literatura infantil. Presenciamos muitos momentos em
gue estudantes colocavam-se ali haquele espaco, aconchegados
no encosto do sofa para ler. Também encontramos murais na
sala dos professores, que serve de espago para troca de
informagdes e avisos e um mural no corredor que da acesso as
salas de aula, contendo também informativos. Além, é claro, da
biblioteca contendo um acervo bastante variado: livros de
literatura, didaticos, revistas, videos.

Em conversas com professores, equipe diretiva,
bibliotecéaria, fomos informadas de que a biblioteca era pouco
freqlentada pelos estudantes das séries finais do Ensino
Fundamental. Em uma escola onde ha um projeto envolvendo
leitura e escrita, isso nos intrigou. Em algumas visitas a biblioteca
identificamos diversos livros e revistas que consideramos
interessantes. Além de classicos da literatura como Machado de

Assis, José de Alencar, Guimardes Rosa, entre outros, também
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encontramos diversos titulos voltados para o publico juvenil,
abordando temas como adolescéncia, namoro, drogas,
amizades, etc. Que motivos estdo envolvidos nessa auséncia
dos estudantes? Seria uma forma de resisténcia? Consideramos
este um indicio do modo como a leitura funciona na escola.
Questdes que aprofundaremos juntamente com a analise das
questbes iniciais que fizemos aos estudantes, apresentadas
neste capitulo.

No contato com a escola também pudemos presenciar
alguns encontros de formacdo dos professores, ocorridos no
ambito do projeto “Ler e escrever. compromisso da escola,
compromisso de todas as areas”. Nesses encontros, participaram
todos os professores da escola, direcio e coordenacao
pedagdgica e foi ministrado por uma professora vinculada a
PUC-SP (Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo) que
orienta e da assessoria ao projeto do ponto de vista
tedrico/metodolégico, a quem chamaremos aqui de Luiza®.

Assim, podemos dizer que os professores envolvidos na
pesquisa contam minimamente com um referencial acerca da
leitura e escrita, que permite algumas reflexdes e
direcionamentos em seu trabalho pedagdgico. E importante
também destacar que o projeto é desenvolvido na escola
contando com o apoio da editora Atica. Esta editora ¢é
responsavel pela producdo do livro didatico voltado a Lingua
Portuguesa adotado pela escola, do qual Luiza, a assessora do

projeto, € uma das autoras.

® Nome ficticio.
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O fato de o projeto de leitura e escrita da escola se
desenvolver em parceria com uma editora de livros didaticos é
parte importante de suas condicbes de producdo. Entendemos
que os livros didaticos em seu funcionamento discursivo
instituem determinadas formas de leitura e escrita. Esses
materiais em sua organizacdo, apresentam textos que abordam
certos contetdos (ndo outros), sdo estruturados de certo modo,
e, frequentemente, geram a sensacdo de completude, ou seja,
de que apresentam em suas paginas todos os conhecimentos
acerca dos assuntos tratados. A abordagem discursiva que
adotamos auxilia na compreensao de que a completude é uma
ilusdo, na medida em que os textos, mesmo aqueles localizados
em livros didaticos, ndo sdo fechados. Eles relacionam-se com
outros textos que estdo fora dele e, além disso, em sua leitura
essas relacfes sdo ampliadas pelos sujeitos (leitores), que ao
interpretar estabelecem redes de significacdes produzindo um
lugar de interpretacéo.

Aprofundando as questdes de pesquisa, o trabalho foi
organizado em dois momentos. Um primeiro momento em que
buscamos compreender o funcionamento da leitura e da escrita
nas aulas de ciéncias e um segundo momento caracterizado por
intervengBes, onde procuramos modificar as condigbes de
producéo da leitura e da escrita em sala de aula.

No momento inicial nos aproximamos das questbes de
leitura e escrita por meio de conversas com o0s professores e
coordenacgdo de ensino, observacdes de aulas de ciéncias de

quatro turmas do Ensino Fundamental, que foram escolhidas por
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possibilidade de horéarios da pesquisadora. A intencdo nessa fase
da pesquisa foi vivenciar o trabalho realizado com diversas séries
afim de melhor compreendermos o que envolve suas condicdes
de producdo, mais particularmente estavamos interessadas em
identificar as relacbes entre abordagens (formas) e conteldos.
Ou seja, temas (conteudos) diferentes envolviam abordagens
(formas) de leitura e escrita diferenciadas?

Na producédo dos dados que compde o corpus analitico
do primeiro momento da pesquisa fizemos uso de alguns
instrumentos, quais sejam: anotacdes das observacfes em diario
de campo e gravagdes em 4udio das aulas observadas e de
encontros com os professores colaboradores. Assim, a partir
desse conjunto de dados, buscamos formular um panorama
acerca do modo de funcionamento da leitura e da escrita no
espaco escolar de ciéncias e vinculado a isso, a relagdo entre
conteudos de ciéncias e questbes de linguagem.

O desenvolvimento da fase inicial da pesquisa subsidiou
0 processo de elaboracdo de atividades de ensino envolvendo
leitura e escrita, que se deu de forma conjunta com professores
da disciplina de Ciéncias. Nesse segundo momento da pesquisa,
realizamos um trabalho que envolveu a proposicdo e
implementacdo de atividades de leitura de textos alternativos ao
livro didatico e de escritas diferenciadas daquela
tradicionalmente empreendidas em aulas de ciéncias, qual seja,
a resposta a atividades presentes em livros didaticos e escrita de
resumos. Para o desenvolvimento dessa etapa do trabalho

contamos com reunides de planejamento e encontros com 0s
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professores,

em que

discutimos

metodoldgicas sobre leitura e escrita.

Assim, ao

longo da pesquisa o

organizado como mostra o quadro abaixo:

guestdes

tedricas e

trabalho esteve

MOMENTOS DA ATIVIDADES PERIODO
PESQUISA REALIZADAS
Contato inicial com a Junho de 2007
escola
Observacao de aulas Julho a dezembro
de Ciéncias — fase de 2007
inicial (53, 62 e 72
PRIMEIRO ng;;—) turmas: 51, 62,
MOMENTO Participagéo no Junho de 2008;
encontro de Setembro de 2008;
capacitacdo dos Julho de 2009;
professores da escola,
tendo como foco a
leitura e escrita.
Encontro com Agosto de 2009
professores
Observacéo de Agosto de 2009
SEGUNDO conselho de classe
MOMENTO Observacéo de aulas — | Marco a Julho de

segunda fase

2009

Intervencdes

Julho a dezembro
de 2009

Tabela 1: Atividades realizadas ao longo da pesquisa.

Nosso olhar para os sujeitos envolvidos na pesquisa

buscou aprofundar a compreensdo sobre as condi¢cbes de
producdo da leitura e da escrita na escola investigada. Desse
modo, na proxima sec¢éo, além da apresentacdo dos professores
que participaram da pesquisa também realizamos uma analise
sobre os sentidos produzidos por eles acerca da leitura e da
escrita na escola, indicando algumas consequéncias para o
ensino de ciéncias.
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4.2. Conhecendo os professores envolvidos

Os professores convidados a fazer parte da pesquisa,
Marta e Daniel, sdo graduados em Ciéncias Bioldgicas pela
UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina) e atuam na
escola ha mais de 12 anos. Ou seja, sao professores experientes
no ensino de Ciéncias e no trabalho cotidiano daquela escola.
Estarem ligados a essa escola por esse longo tempo, permite
que ocupem uma posicao (de sujeito) diferenciada, possibilitando
que tenham maior seguranca e certa autonomia no
desenvolvimento do trabalho. Cabe destacar que os dois
professores realizam as atividades de planejamento de forma
conjunta, trocando idéias e discutindo sobre os trabalhos ja
realizados. Considero esse aspecto do trabalho bastante
interessante, uma vez que é comum no discurso de professores
a referéncia a uma certa soliddo no trabalho pedagdgico. Muitas
vezes esse diadlogo sobre o proprio trabalho ndo ocorre, por
diversos motivos.

Outro ponto que considero bastante interessante é o fato
de que em reunides pedagogicas, que ocorrem bimestralmente,
os professores sao convidados a apresentar trabalhos que foram
desenvolvidos em suas turmas naquele bimestre. Dessa forma, a
coordenacgdo pedagdgica da escola garante um espago para
discussédo do que é desenvolvido pelos professores e estudantes
em aula. Logicamente, podemos questionar muitas coisas a
respeito dessa discussdo, como por exemplo, o fato de serem
apresentados na maior parte das vezes experiéncias de sucesso

no lugar daquelas mais problematicas. Ou ainda, podemos
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gquestionar se essa apresentacao possibilita a reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido, por conta do tempo, do modo como a
discussdo é encaminhada, etc. No entanto, considero esse
esforgo bastante valido, tendo em vista que é fundamental esse
minimo de dialogo entre as diversas areas de conhecimento na
escola.

Como ja foi mencionado anteriormente, a escola também
foi selecionada por ter uma preocupagcdo com as questfes de
leitura e escrita, explicitada no projeto “Ler e escrever:
compromisso da escola, compromisso de todas as areas”.
Partimos do pressuposto de que a forma como a leitura e a
escrita sdo colocadas em funcionamento nas aulas de ciéncias
relaciona-se ao projeto da escola, ou melhor dizendo, relaciona-
se ao modo como as questdes colocadas na/pela escola via
projeto sdo vistas e compreendidas pelos professores. Assim,
consideramos importante compreender que sentidos o0s
professores atribuem a leitura e a escrita, como as véem em seu
trabalho pedagdgico e na relagdo com o ensino de ciéncias.
Mesmo ja conhecendo o trabalho desenvolvido por eles em sala
de aula, uma vez que estdvamos em contato com os professores
ha quase dois anos, consideramos relevante discutirmos com um
pouco mais de profundidade o tema da leitura e escrita com
nossos colaboradores.

Na elaboragdo do instrumento a partir do qual
poderiamos ter indicios dos sentidos atribuidos a leitura e escrita
pelos professores, fizemos algumas consideragcdes. Tendo em

vista, no contexto da pesquisa, 0 mecanismo de antecipacéo, em
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que os sujeitos colocam-se no lugar de seus interlocutores
orientando seu dizer, consideramos que entrevistas semi-
estruturadas poderiam néo contribuir muito. Era necessario criar
um espaco em que houvesse orientagdo para as questdes que
desejavamos investigar e, a0 mesmo tempo, que proporcionasse
maior liberdade para os professores se pronunciarem a respeito
do tema. Ao mesmo tempo, nossa intencdo também foi a de
problematizar questfes de linguagem junto aos professores,
promovendo reflexdes que poderiam contribuir para mudancas
nas condi¢cdes de producédo da leitura e da escrita em salada de
aula.

Dessa forma, optamos por propor aos professores um
encontro onde discutiriamos de forma conjunta questbes de
leitura e escrita a partir de um texto. Tendo em vista a filiacdo
tedrica da pesquisa e também nosso olhar voltado ao ensino de
ciéncias, o texto utilizado como pretexto para nossa discussao é
parte de um livro publicado recentemente sobre o tema
(ALMEIDA, CASSIANI E OLIVEIRA, 2008). No livro, as autoras
apresentam e discutem abordagens de temas de ciéncias
pautadas em wuma perspectiva discursiva de linguagem.
Sugerimos que a discussdo ocorresse a partir de um dos
capitulos que foi escolhido pelos professores, intitulado: “Para
pensar a escrita e a leitura nas ciéncias” (ALMEIDA, CASSIANI E
OLIVEIRA, 2008, p. 39-47).
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Assim, organizamos o0 encontro, do qual também
participou a coordenadora pedagdgica da escola, Vera®, tendo
em vista algumas questdes que procuravamos investigar:

e Como estava sendo o trabalho com leitura/escrita em sala
de aula nesse ano?

e Quais os resultados do trabalho (positivos, negativos)?

¢ Que limitagcdes/possibilidades véem nesse trabalho?

e Como os estudantes estédo se relacionando com a leitura,
tendo em vista o projeto da escola? Gostam mais?

e E com a escrita? Quais as dificuldades/possibilidades?

e Esse trabalho com leitura e escrita esta contribuindo para

a aprendizagem em ciéncias? Como?

4.2.1.Encontro com professores: indicios de sentidos
produzidos sobre leitura e escrita no ensino de ciéncias

Destacamos que a abordagem metodoldgica propostas
mostrou-se bastante interessante."* A dinamica desse encontro
envolveu leitura prévia do texto escolhido e discussdo. Vale
destacar que no momento em que ocorreu esse encontro ja
havia um contato com a escola e professores mais aprofundado,
ja se passava quase um ano do inicio da investigacdo naquele
contexto. Esse contato possibilitou uma relagdo diferenciada
entre professores e pesquisadora nesse momento da pesquisa.

O fato de partirmos de um discurso de outros (aquele das

autoras do texto proposto), possibilitou que os professores

1% Nome ficticio.
' A transcrigdo do encontro com os professores encontra-se na midia em anexo
(CD).
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posicionassem-se diante do texto, tornando visiveis os sentidos
produzidos a respeito do ensino de ciéncias e sua relagao com o
ler e escrever. A partir das falas dos professores produzidas no
contexto dessa conversa sobre o texto escolhido, buscamos
elementos para compreender as condicbes de producdo da
leitura e da escrita em sala de aula.

Das discussoes realizadas no encontro, que durou uma
hora e meia, iremos destacar alguns pontos que consideramos
relevantes para compreender o papel atribuido pelos professores
a leitura e escrita e como véem o trabalho desenvolvido na
escola, no ambito do projeto de leitura e escrita.

Um dos pontos destacados pelos professores foi a nogéo
de autoria apresentada no texto e as relagdes que estabeleceram
com seu trabalho pedagogico:

Daniel: Aqui guando fala das
repeticdes...Repeticdo empirica, repeticdo
histérica e repeticdo formal. Ela coloca que
na escola se faz mais a repeticdo formal,
mas assim €& quase..eu acho que
dependendo do contexto, que € até um
grande avanco fazer essa, conseguir chegar
nesse [na repeticdo formal]. Porque eu acho
assim, em muitos casos ainda esta aqui na
repeticdo empirica mesmo.

Marta: Até porque o nosso conteudo, acho
gue ele tem uma densidade que é dificil
passar pra esse...acho que essa é que é a
nossa maior: até que ponto a gente pode
banalizar, digamos assim, o0 contetddo
cientifico? Que entra um pouco nessa nossa
preocupacéo.
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Nos excertos apresentados acima, evidenciamos na
reflexdo acerca da autoria e das repeticdes'?, a dificuldade
enfrentada pelos professores em desenvolver trabalhos que
promovam formas de dizer que ndo sejam apenas aquelas
ligadas a repeticBo empirica. Diferentemente das autoras do
texto escolhido para leitura no encontro, que apontam a repeticao
formal como a mais freqliente nos contextos escolares, 0s
professores indicam a repeticdo empirica como sendo aquela
mais comum, como destacamos em: “em muitos casos ainda
esta aqui na repeticdo empirica mesmo”. O que é indicado por
Marta como uma consequéncia do préprio conhecimento
abordado nas aulas: “Até porque o0 nosso conteudo, acho que
ele tem uma densidade que é dificil passar pra esse...”.

A composicdo dessas falas nos mostra uma relacédo de
causa e consequéncia entre a recorréncia da repeticdo empirica
e as caracteristicas do conhecimento cientifico escolar: é porque
0 conhecimento cientifico escolar tem suas especificidades,
inclusive com relacéo & linguagem, que ha grande dificuldade em
desenvolver formas de repeticdo que superem a empirica.

Na problematica apontada pelos professores, o
conhecimento cientifico escolar pode ser pensado como um
obstaculo para o desenvolvimento de outras formas de repeticéo
e até mesmo de autoria. Assim como os professores,
reconhecemos que o conhecimento cientifico tem suas

especificidades: trata de objetos especificos, possui uma

2 Uma discussao de como as repeticdes sdo compreendidas na AD foi apresentada
no capitulo 3.
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linguagem que compde uma formacdo discursiva propria, com
determinadas caracteristicas, produzido em certas condicdes.

No entanto, situa-se ai um siléncio no que se refere a
diferenciacdo entre conhecimento cientifico e conhecimento
escolar (sobre ciéncias). Como aponta Lopes (1999) esses
conhecimentos ndo sdo sinbnimos, sao produzidos em contextos
e com intencionalidades distintas, sendo que o conhecimento
cientifico € um dos conhecimentos em relagdo aos quais se
constitui 0 conhecimento escolar. Assim, pensar a historicidade
do conhecimento cientifico escolar requer a compreensédo de que
sua construcdo estd permeada por outros tipos de
conhecimentos, com o0s quais ndo deve ser confundido.

Relacionamos essa posicdo dos professores a sua
formacéo, ou mais especificamente, a formacao discursiva a qual
se filiam ao dizer. Ou seja, essa compreensdo do discurso
escolar sobre ciéncias tem uma histéria que esta ligada a
memoria discursiva que esses sujeitos vivenciam. Séo
professores de ciéncias, com formacdo na area de Ciéncias
Biolégicas. Como apontam Cassiani e Nascimento (2006),
mesmo em cursos de licenciatura, na area de ciéncias da
natureza, ha fortemente a presenca de uma linguagem de carater
cientifico. Esse vinculo a formagdo discursiva cientifica é
reforcado por Marta ao dizer: “nosso contetdo” e pergunta “até
gue ponto a gente pode banalizar, digamos assim, o
conteudo cientifico?”. Essa perspectiva de linguagem presente
nos cursos de formacdo inicial produz como efeito um

apagamento de posicBes de sujeito bidlogo e educador em
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ciéncias. Os dois se confundem, se misturam nos discursos dos
cursos de formacéo inicial e nos escolares sobre ciéncias. Dai
gque, muitas vezes, no ensino de ciéncias abordagens com
carater mais amplo, como o trabalho com histérias da ciéncia ou
mesmo trabalhos voltados para problemas enfrentados pela
comunidade escolar nao séo vistos como parte dos conteldos,
tornando-se descartaveis, perfumaria. Ressalto que essa critica
ndo é ao trabalho dos professores, mas um efeito dessa
valorizacdo do que é considerado cientifico. Nesse sentido
Orlandi aponta que:

Ha ai um apagamento, isto é, apaga-se o
modo pelo qual o professor apropria-se do
conhecimento do cientista, tornando-se ele
proéprio possuidor daquele conhecimento. A
opinido assumida pela autoridade professoral
torna-se definitoria (e definitiva) (ORLANDI,
19964, p.21).

Assim, o discurso pedagdgico escolar em seu
funcionamento assume carater de cientifico. Para a Andlise do
Discurso, essa cientificidade do discurso pedagégico pode ser
evidenciada por dois aspectos: a metalinguagem e a apropriacéo
do cientista pelo professor. A metalinguagem diz respeito ao
estabelecimento de um “estatuto cientifico do saber que se opde
ao senso comum” (Orlandi, 1996a, p.30). Em outras palavras, a
institucionalizacdo da metalinguagem no discurso pedagdgico,
privilegia as definicdes em detrimento dos fatos, e estabelece
uma legitimidade a essa forma de dizer que é autoritaria, rigida,
fechada a questionamentos. O outro aspecto que legitima a
cientificidade do discurso pedagégico é a apropriacdo do
cientista pelo professor. Assim, ocorre 0 apagamento do papel da
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mediacdo do discurso pedagogico, fazendo com que no ensino
de ciéncias o discurso da escola seja representado como 0
préprio discurso cientifico. Como efeito disso o estudante pode
ser levado a ocupar um lugar de alguém que ndo é autorizado a
dizer, final ndo é um cientista, (re)produzindo, assim, repeticdes
empiricas.

Podemos aqui estabelecer relacdes com as tipologias de
discursos propostas por Orlandi (1996a). Segundo a autora, 0
discurso pedagdgico em seu funcionamento tende para um
discurso que chama de autoritario. Deixando claro que néo esta
fazendo um juizo de valores, mas sim a descricdo de um modo
de funcionamento discursivo, Orlandi (1996a) considera esse tipo
de discurso como aquele que trabalha para conter a polissemia.
Em outras, palavras o discurso pedagédgico pode ser
caracterizado como um tipo de discurso que visa conter a
producao de sentidos (outros).

Em contraposicdo ao discurso autoritario esta o que
Orlandi chama de discurso ludico, aquele em que nao ha
regulacdo da producdo de sentidos. Esse discurso tende a
polissemia. E ainda propde um outro tipo de discurso que esta
entre essas tendéncias a polissemia e a monossemia, que € o
discurso polémico. Para a autora, no discurso polémico também
ha regulacdo dos sentidos, no entanto, neste espaco se da a
resisténcia e afrontamento, os interlocutores entram num jogo de
disputa pelos sentidos, entre a parafrase (dizer o mesmo) e a

polissemia (dizer diferente).
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E importante destacar que essa tipologia ndo é uma
categorizacdo estanque de discursos. N&ao existe discurso
unicamente polémico, autoritario ou ludico, ao contrario, essas
tipologias se misturam, se sobrepdem. No entanto, pode-se dizer
que em seu funcionamento um discurso apresenta tendéncias ao
lGdico, ao autoritario, ao polémico (ORLANDI, 2003).

Entendemos que o modo de funcionamento dos
discursos produz efeitos na producdo de leituras e também
escritas, como destacamos no trecho abaixo em que o professor
pontua algumas diferencas entre a abordagem de escrita
proposta no texto discutido no encontro e aquela abordagem que
tem sido realizada na escola:

Daniel: Penso que a nossa proposta esta
mais ligada ao género: poesia, conta, como
tu vai trabalhar determinado género. N&o
posso dizer que é uma receita, mas fica
mais preso ao género e aqui ndo. Aqui o
género ndo importa muito. Importa realmente
é ele ter aquela autoria, né. Porque dentro da
nossa realidade a gente fica muito assim, tu
pega o texto, tu faz a leitura, tem aquela
compreensao imediata, depois tem
interpretacdo e depois tem a extrapolacéo,
né. Entdo, fica nessa...que é legal, é uma
coisa que ta dando certo. S6 que aqui, dentro
da perspectiva do discurso, sempre tem que
ter interpretagéo.

E interessante destacar aqui que o professor faz uma
andlise das consequéncias, da abordagem presente na escola,
para o ensino. Ao dizer ‘N&do posso dizer que é uma receita,
mas fica mais preso ao género” o professor pontua uma
diferenca entre as duas propostas (ligada as perspectivas de

leitura em cada uma delas).

161



Na perspectiva discursiva em que trabalhamos o uso de
textos diferenciados ndo garante leituras diferenciadas, a forma
de abordagem, as condi¢cdes em que essa leitura sera produzida
tém importancia fundamental na producéo de leituras.

Pensando no contexto que analisamos, podemos dizer
que o direcionamento da leitura nas aulas de ciéncias pode
promover a tendéncia ao discurso autoritario. Isso contribui para
leituras e escritas que ndo deixam espaco para dizer o diferente,
cabendo ao estudante reproduzir as leituras consideradas
corretas, ideais, que sdo cobradas em avaliagbes, o que acaba
por gerar desestimulos diante da leitura. As etapas descritas no
excerto anterior podem, assim, reforcar um trabalho que pode se
aproximar do prescritivo.

Ressaltamos que ndo se trata aqui de desconsiderar a
relevncia do projeto que é desenvolvido na escola.
Consideramos que colocar a leitura e a escrita em questédo, como
atribuicdo e parte de todas as disciplinas escolares, ndo s6 a de
linguas representa um grande avanco. Ao trazer essa discussao,
interessa compreendermos como 0s professores se posicionam
diante do projeto da escola, pois, entendemos que esse
posicionamento constitui parte importante das condi¢cdes de
producdo da leitura e da escrita em sala de aula. Porém, em
nossas andlises constatamos que interpretacdo ainda ndo é
colocada em questdo no/pelo projeto da escola, a abordagem da
linguagem ainda estd muito ligada a transparéncia.
Consideramos que a perspectiva que visa trabalhar a néo

evidéncia de sentidos é importante para/no ensino de ciéncias,
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uma vez que a interpretacdo, a possibilidade de producdo de
diferentes leituras é parte do funcionamento da linguagem,
inclusive daquela do ensino de ciéncias escolar. Ai, vemos a
importante contribuicdo da perspectiva discursiva que adotamos
ndo sé para analisar o funcionamento dos discursos, mas como
base tedrica que nos possibilita construir um trabalho com a
linguagem que leva em conta as interpretacdes, aquilo que é
dito, o que silenciado, procurando trabalhar os efeitos de
sentidos.

Nesse caminho, destacamos também que mesmo diante
de direcionamentos, de controle das leituras, pode ocorrer o
surgimento de uma leitura diferente. Nesse ponto, pudemos
evidenciar que os professores em suas reflexbes consideram a
possibilidade de se dizer ndo s6 o que é institucionalizado, o
esperado. Ha espaco para dizer o diferente. Ao discutirmos sobre
essa possibilidade um dos professores comenta:

Marta: Eu tenho exemplo disso, eu usei uma
questdo, da Atica, que perguntava por que
determinado ser ndo era primata. Ai a
maioria dos alunos deu a resposta formal:
ele ndo é primata, pois, para ser primata ele
teria que ter cinco dedos e na descricdo ele
tem quatro. Ai um aluno escreveu assim:
ele poderia sim ser primata porque ele
poderia ter um defeito e s6 ter quatro dedos.
Perfeito. Como eu ndo vou dar certo? Ele
usou um argumento, quer dizer, ele sabe o
que €.

Podemos perceber no excerto acima, o surgimento de
uma leitura que ndo era esperada pela professora, o que pode
ser evidenciado quando a mesma compara as respostas em que

“a maioria dos alunos deu a resposta formal” e uma resposta
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que a surpreendeu pela forma como o estudante se posiciona ao
dizer: “Ai um aluno escreveu assim”. A leitura, polissémica,
produzida por este estudante possibilita a consideracéo de que a
producdo de sentidos se da na interagdo entre discursos que
remetem a diferentes formagdes discursivas (escolar, cientifico,
cotidiano), produzindo uma interpretagdo diferente que, mesmo
ndo correspondendo a expectativa de resposta, mostrou-se
interessante e foi valorizada pela professora, uma vez que o
estudante mostrou compreender a condicdo de primata.

Outro ponto que destacamos do encontro com o0s
professores foi a importancia de se trabalhar questbes de
linguagem, no ensino de ciéncias, tendo em vista a nao
separacdo entre forma e conteddo. Ou seja, promover
abordagens dessas questdes considerando as especificidades
do ensino de ciéncias. O que vemos na fala da professora Marta,
ao comentar sobre como se sentiu lendo o texto proposto para o
encontro:

Marta: E impressionante Vera, como isso da
mais sentido na nossa area. Entende
porque é que, as vezes, fica meio complicado
[...] que mesmo com estratégias diferentes e
tal, as vezes, eu acho que estou me
perdendo daquilo que € o meu foco principal.
Entéo, e se eu estou me perdendo, eu posso
estar fazendo eles ficarem perdidos também.
[...] Mas, pra mim parece assim, que
guando eu tava lendo isso, pra ver como é
essa coisa do pensar na area, o sentido
pra mim, a producdo de sentidos na
minha leitura € maior, entendeu? Pra mim é
uma leitura que flui. Diferente de ler qualquer
um dos outros textos, que eu tento sempre
me colocar na posicdo de uma pessoa da
area de linguas e eu ndo sou. Entao, eu fico
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nesse embate, mas como...e ai eu comego a
compreender melhor.

Nesse trecho evidenciamos que a abordagem de
questdes de linguagem vinculada a temas de ciéncias presente
no texto usado como base da discussdo, possibilitou a
professora maior aproximagdo com tais questdes. Ao diferenciar
as posicoes de (sujeito) leitora assumidas ao ler o texto de
Almeida, Cassiani e Oliveira (2008), daquela que assume ao ler
textos que tratam de questdes de linguagem, mas que falam de
outro lugar social (area de linguas), textos estes propostos no
ambito do projeto de leitura e escrita da escola, a professora
reforca a relevancia da ndo separacdo entre forma e conteudo.
Indicando inclusive a relevancia de se desenvolver pesquisas
que visam trabalhar com as questfes de linguagem na area do
ensino de ciéncias. Se faz necessaria a producdo de
conhecimentos que possam construir didlogos com professores
dessa area de ensino.

O fato de que na escola as questbes de leitura e escrita
se fazem presentes via textos/abordagens da area de linguas
pode produzir, como um efeito de leitura em que os professores
ndo conseguem estabelecer relacdes entre seus objetivos de
ensino e o trabalho com a leitura e a escrita. No trabalho
pedagdgico, consideramos que isso pode ter duas
conseqliéncias: ou o professor simplesmente nao trabalha com
essas questdes por ndo se sentir seguro, ou produz trabalhos
com leitura e escrita que beiram o0 prescritivo, onde a

preocupacdo com tais questdes é tdo forte que os estudantes
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sdo o tempo todo orientados para ler de certo modo, escrever
usando determinados termos, de determinada forma.

Falando mais especificamente da relagdo entre o
funcionamento das leituras e o contexto escolar, Orlandi (1993)
indica um caminho que consideramos interessante:

Enfim, em termos de escola, o que gostaria
de ressaltar é que as leituras previstas para
um texto devem entrar como um dos
constituintes das condi¢es de producdo da
leitura e ndo como o constituinte
determinante delas, uma vez que, entre
outros, a historia de leitura do leitor também
se constitui em fator muito relevante para o
processo de interacdo que a leitura
estabelece. (ORLANDI, 1993, p. 45).

Assim, no trabalho realizado junto aos professores,
buscamos construir espagos onde falamos e ensinamos sobre
ciéncias, buscando relagbes com as leituras dos estudantes e
suas histérias, abrindo assim, espagos para a producdo de

discursos que néo sdo apenas 0s previstos.
4.3. Algumas considerac8es sobre o trabalho colaborativo

Nas Ultimas décadas a area de pesquisa em educacao
em ciéncias no Brasil vem crescendo. N&o obstante, tém sido
muito freqgiliente criticas sobre o pouco impacto de tais pesquisas
no ensino de ciéncias escolar, evidenciadas por diversos autores
(GATTI, 2001; DELIZOICOV 2005; TARDIF E ZOURHLAL,
2005). Acreditamos que um dos condicionantes dessa situagéo €
o afastamento entre universidade-escola, pesquisadores-
professores, que muitas vezes parece um abismo. Delizoicov

(2005), em um artigo em que faz analises e reflexdes a respeito
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das criticas de que a pesquisa em ensino de ciéncias pouco
produz efeitos no ensino de ciéncias, aponta questbes
importantes. Para o autor, é preciso ver tais criticas com certa
cautela, uma vez que nesse processo estdo envolvidos muito
mais do que professores e pesquisadores, envolve um contexto
educacional com toda a sua complexidade.

O que todas essas criticas nos dizem? Existe
possibilidade de superacdo de alguns desses problemas? Em
que dire¢io? E necessario mudar?

Sem nos aprofundarmos na tematica uma vez que nao é
nosso objetivo investigar a relacdo universidade-escola e
formacédo continuada de professores, ressaltamos que engquanto
pesquisadoras vemos no estabelecimento de relagbes que
privilegiem o didlogo a possibilidade de contribuir com o ensino
de ciéncias. Nesse sentido, Delizoicov, no mesmo artigo citado
anteriormente, aponta:

[...] retomo o papel da comunicacdo dos
resultados da pesquisa em EC na formagé&o
continuada de professores. Talvez seja nela
gue a perspectiva freiriana da comunicagéo,
com seu duplo papel de problematizar e
dialogar, assume sua maior importancia.
(DELIZOICOQV, 2005, p.375)

Ou seja, 0 autor ressalta a importancia do
estabelecimento de uma perspectiva que se aproxime mais da
comunicagdo, da dialogicidade, do que propriamente da
extensdo, no sentido proposto por Freire, quando se pretende
que as pesquisas realizadas na academia produzam efeitos

significativos para/na escola.
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Nessa perspectiva, propusemos o didlogo com
professores, no lugar do mondélogo de pesquisadora, 0
planejamento conjunto de atividade e discussdo, durante a
intervencdo. Assim, nos aproximamos da perspectiva de

pesquisa indicada por Tardif (2002), desenvolvendo "uma
pesquisa néo sobre o ensino e sobre os professores, mas para o
ensino e com os professores.” (p.122). Como ja destacamos, na
pesquisa ndo estavamos voltadas para a formacao continuada
dos professores envolvidos. A proposta do trabalho colaborativo
foi construida tendo em vista o processo da pesquisa em que a
atuacdo, as conversas, 0 convivio, com o0s professores
colaboradores era fundamental. No entanto, mesmo sem esse
objetivo, acreditamos termos contribuido para a aproximacéo
entre professores colaboradores e pesquisas da area de ensino
de ciéncias, mais particularmente aquelas referentes a leitura e
escrita, como indicamos nha andlise do encontro com o0s

professores.

4.4. Produzindo espacos de autoria em aulas de ciéncias:

sobre o trabalho realizado com as turmas de nono ano.

Algumas pesquisas tém abordado o papel da leitura e da
escrita na sala de aula de ciéncias, muito tem sido dito sobre a
importancia de formar estudantes que sdo autores de seus
dizeres sobre ciéncias e tecnologias. (ALMEIDA, 2004;
OLIVIERA, 2001, 2006; SILVA, 2002; FLOR, 2009). Para
formacdo de estudantes-autores é necessdario produzir outros

modos de leitura e de escrita na sala de aula, tornando-se
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importante o trabalho com textos diferenciados, com perguntas
abertas, entre outros enfoques que impliguem em mudangas nas
posicdes dos sujeitos diante dos textos de/sobre ciéncias.

O que queremos dizer com mudangas de posi¢cdes dos
sujeitos diante dos textos?

Historicamente no ensino de ciéncias trabalha-se com as
leituras e escritas com um fim em si mesmas, centradas em
definicbes, na metalinguagem. Assim, poucos S80 0S espacos
para que se estabelecam relagbes entre leituras/escritas da/na
sala de aula e leituras/escritas que estdo fora da escola. Ou seja,
as finalidades da leitura dentro e fora da escola s&o
diferenciadas. Essa perspectiva do ensino escolar traz como
conseqiiéncia um afastamento entre ensino de ciéncias e
contexto hitérico-social mais amplo. Nesse contexto destacamos
a importancia de repensar as leituras/escritas na escola de modo
gue adquiram papel de mediadores, pensando a mediacdo no
sentido colocado por Orlandi (1996a) “como relagao constitutiva,
acao que modifica, que transforma” (p.25).

Em nosso contato com a escola e mesmo com a literatura
especializada na area de ensino de ciéncias, vemos que essas
questbes marcam presenca nos discursos acerca das
preocupacdes com o ensino atual. Mas, como fazer um trabalho
que leve em conta tais questdes? O que envolve um trabalho que
vise contribuir para a promocdo da autoria? E possivel a
construcdo de outras relagbes com os textos no ensino de
ciéncias? De que forma o professor de ciéncias, em seu trabalho

pedagdgico diario, pode contribuir para a producédo de leituras e
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escritas menos hierarquizadas na relacdo entre educandos e
textos de/sobre ciéncias?

Nesse sentido, construimos o trabalho de pesquisa
visando explorar formas de leitura e escrita que pudessem
contribuir, produzindo avancos nessas questbes, apontando
alguns caminhos possiveis para o ensino de ciéncias. Fez-se
necessario propormos algumas mudancas nas condicfes em que
leituras e escritas eram produzidas no contexto investigado.
Como apontamos anteriormente, compreendemos, de acordo
com o referencial teérico adotado, que o modo como as escritas
e leituras sdo colocadas em funcionamento na escola é um dos
elementos que constitui os sentidos que sé&o produzidos pelos
estudantes.

Desse modo, buscamos na pesquisa além de realizar
analises das condi¢Bes de producéo da leitura e da escrita nas
aulas de ciéncias, estruturar e implementar uma proposta de
trabalho envolvendo mudancas nas condi¢cdes de producdo das
mesmas. Para tanto, as considera¢gfes acerca do modo como
leitura e escrita eram colocadas em funcionamento nas aulas de
ciéncias (apresentadas no capitulo anterior desta tese), foram
fundamentais para que pudéssemos compreender seu
movimento discursivo, que leitores (e autores) estavam
pressupostos no trabalho de sala de aula e como se davam as
interacfes entre textos e sujeitos. A partir dessa compreensao
pudemos trabalhar na construcdo de outros lugares de leitura e

de escrita, 0 que envolveu:
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Trabalho com formas
de escrita
diferenciadas
(questdes, respostas,
poesias, contos,

textos sobre ciéncias).

Problematizacdo junto
aos professores
(leitura e discussdo de
resultados de
pesquisas em EC).

Mudanga de condicGes
de produgdo da leitura e
escrita em aulas de
ciéncias.

Insercdo de textos
diversificados nas
aulas (divulgagdo
cientifica, didaticos,
paradidaticos,
literarios, filmicos,
imagéticos).

Trabalho de forma
colaborativa com
professores
(planejamentos,
escolha dos textos,
encaminhamentos das
aulas).

Do nosso ponto de vista, a constituicdo desses lugares
(sociais) contribui para o estabelecimento de posicionamentos
diferenciados diante dos textos de ciéncias, levando a producéo
de relagbes de sentidos que ultrapassam os muros da escola,
contribuindo para a constituicdo de outras leituras sobre ciéncias
e suas implicagBes sociais. No diagrama acima procuramos
evidenciar que o trabalho desenvolvido em sala de aula envolveu
mais do que uma intervencdo da pesquisadora junto aos
estudantes. Ao propormos um trabalho colaborativo entre
pesquisadora e professores, tivemos como intencdo contribuir
para que 0S mesmos passassem a problematizar o que se
entende por leitura e escrita e, ao mesmo tempo, contribuir
apontando caminhos possiveis no préprio trabalho pedagégico

dos professores.
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Na estruturacdo da abordagem que propomos nos
inspiramos em pesquisas ja realizadas sobre o tema. De modo
particular, as pesquisas desenvolvidas por Cassiani (2000) e
Oliveira  (2001), representaram importante espago de
interlocu¢cdo. Ambas as pesquisas foram desenvolvidas sob a
perspectiva da AD francesa e tiveram como foco o trabalho com
leituras e escritas em aulas de ciéncias desenvolvidas junto a
estudantes de oitavas séries.

Em Cassiani (2000), consideramos importante a
abordagem de textos alternativos aqueles trabalhados
tradicionalmente na sala de aula de ciéncias, quais sejam,
aqueles presentes em livros didaticos. Na pesquisa realizada
pela autora, fizeram parte das leituras em aulas de ciéncias texto
contendo trechos de anotagBes originais de cientistas, estes
envolvidos com o desenvolvimento de conhecimentos sobre
fotossintese. Por meio desses textos a autora explora as
relacBes entre linguagem comum e cientifica, possibilitando um
trabalho que visa aproximar os estudantes do discurso cientifico.
Um ponto destacado pela autora refere-se ao uso de questdes
mais abertas, menos diretivas, entendendo que a forma como
sédo feitas perguntas a respeito de um texto irdo contribuir para a
producéo de determinadas leituras. Assim, ao fazer questdes em
gque os estudantes podem se posicionar evidenciando as leituras
que fazem de um texto.

Do mesmo modo, escritas consideradas alternativas
aquelas tradicionalmente usadas nas aulas de ciéncias também

fizeram parte da proposta de ensino implementada pela autora. E
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importante destacar que a abordagem de formas de escritas
mais ludicas, no caso da pesquisa de Cassiani os estudantes
construiram histérias sobre uma hipotética guerra e a fuga de
habitantes da Terra, possibilita, segundo a autora, um espaco de
aprendizagem diferenciado e ndo apenas como forma de
avaliacdo ou aplicacdo de conhecimentos.

Ja4 em Oliveira (2001), encontramos uma perspectiva
interessante para se pensar a relagcdo estabelecida com a escrita
em aulas de ciéncias. Ao relacionar as posi¢cdes ocupadas pelos
sujeitos aos tipos (géneros) de textos escritos em sala de aula, a
autora aponta uma importante relagdo entre textos e sua
finalidade. Entre os géneros trabalhados em sala de aula esteve
presente a escrita de cartas que, para a autora, representaram
espaco importante de interlocucéo por parte dos estudantes, uma
vez que é um tipo de escrita é direcionada a um interlocutor.
Diferentemente de outras formas de escrita, como por exemplo, a
escrita de respostas a questfes, as cartas representaram um
lugar em que os estudantes puderam articular conceitos,
inscrever-se no discurso sobre ciéncias, enfim, produzir
repeticdes histdricas, posicionar-se como autores de seus textos.

Podemos apontar, assim, que pesquisas sobre leituras de
textos alternativos e de escritas que visem a assungao da autoria
por parte dos educandos ja tém sido produzidas e muito
contribuem para nossas reflexdes. No entanto, percebemos nas
pesquisas a necessidade de aprofundar as relacbes entre

leituras, textos escritos e autoria no ensino de ciéncias. Nesse
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sentido procuramos produzir um trabalho que avanca em relagéao
aos ja produzidos sob a mesma tematica em alguns aspectos:

e Articula leitura e escrita na promocdo de autoria, tendo
CcOmo pressuposto um processo de ensino polissémico;

e Propde um trabalho de colaboragcédo entre professores e
pesquisadora, ou seja, ndo se trata de uma pesquisa
sobre a intervencdo desenvolvida pela pesquisadora
somente;

e Procura tracar o que chamamos de condicdes de
producéo da autoria na escola;

Assim, uma pergunta que norteou a construcdo das aulas
foi: De que modo as leituras podem contribuir para a producao de
estudantes-autores?

Temos como pretensdo apresentar nesta pesquisa
contribuicbes a respeito de como podemos construir espacgos
para autoria na sala de aula de ciéncias. Nao queremos com isso
propor um trabalho que possa ser aplicado em outros contextos
de ensino tal como o produzimos na pesquisa, ndo se trata de
uma metodologia de trabalho. Entendemos que contextos e
sujeitos ndo sdo generalizaveis. Porém, acreditamos que as
reflexdes e resultados provenientes desta pesquisa contribuem
para repensar a relacdo entre sujeitos e textos no ensino de
ciéncias, permitindo a construcdo de condicdes de producdo de
autoria em outros contextos de ensino.

Além disso, apontamos caminhos possiveis e relevantes
na busca de um ensino de ciéncias que vise producbes de

sentidos que contribuam para outras leituras da realidade socio-
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histérica por parte dos educandos. Ligado a isso estid a
importancia de desenvolver uma pesquisa que, levando em conta
as questdes de linguagem, possa produzir contribuicdes para
pensar a leitura e a escrita na sala de ciéncias de um ponto de
vista que se aproximasse da realidade de estudantes e
professores na escola publica. Nessa intencao, realizamos um
trabalho que teve como ponto fundamental a colaboracdo entre
pesquisadora e professores. As analises apresentadas nesse
capitulo representam esse processo em que pesquisadora e
professores atuaram de forma conjunta na construcdo de um
trabalho que teve como objetivo contribuir para a formacgdo de

sujeitos autores em aulas de ciéncias.

4.5. Organizacdo dos planejamentos de ensino: leitura e

escrita na sala de aula

As atividades desenvolvidas na escola foram organizadas
em unidades de ensino. E importante ressaltar que os dois temas
abordados por nos séo freqlientemente apresentados em livros
didaticos de forma néo aprofundada. Muitas vezes compdem as
leituras complementares apresentadas nos finais dos capitulos. A
escolha do tema radioatividade se deu tendo em vista o contexto
do trabalho dos professores de ciéncias: anteriormente a
interagdo com a pesquisadora, os professores trabalharam
conceitos referentes aos conteddos de quimica previstos em
seus planejamentos, como: 0 modelo atbmico atual, os diferentes
modelos atémicos que surgiram ao longo da histéria, ligacdes

quimicas, a estrutura atbmica e tabela periddica. Além da
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possibilidade de insercdo de uma abordagem envolvendo
relacbes CTS em aulas de ciéncias, convergente com o que
consideramos objetivos do ensino de ciéncias no Ensino
Fundamental.

As aulas foram construidas tendo como referéncia um
trabalho anterior (ZIMMERMANN, SCHMALL E GIRALDI,
2005)", construido com base em pesquisas da area de ensino
de ciéncias (CRUZ E ZYLBERSZTAJN,2000), do qual tomamos
como base algumas estratégias e recursos didaticos. Tendo em
vista o0 contexto de ensino, selecionamos também novos
materiais (textos escritos e audiovisuais) e no didlogo com os
professores novas formas de abordagem foram elaboradas.

A segunda unidade foi construida em decorréncia da
primeira. Ao longo do estudo sobre o tema radioatividade,
abordamos os diferentes usos da radiagdo, incluindo a
possibilidade de producéo de energia elétrica. A partir disso em
uma das aulas surgiu a pergunta: “E em Florianépolis, a energia
que chega em nossas casas vem de usina nuclear?” Depois de
uma breve discusséo sobre o assunto, decidimos (pesquisadora,
professores) aprofundar os conhecimentos sobre o tema
producéo de energia.

Para elaboracdo das aulas referentes ao segundo tema,

tomamos como referéncia algumas pesquisas produzidas na

'2 Curso de curta duragéo ministrado no 5° Seminario de Pesquisa e Extens&o da
UFSC. Elaborado pelas duas primeiras autoras no ambito da disciplina Préatica de
ciéncias no ensino de 1° Grau e integrado ao projeto COTESC (Condicionantes para
Tutoria Escolar no Estagio Curricular Supervisionado- UFSC/UFSM), do qual
participei como docente pesquisadora.
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area de ensino de ciéncias (BERNARDO, VIANNA E
FONTOURA, 2007; JACQUES, PINHO-ALVES, 2007).

O principal objetivo da elaboragéo e implementacéo das

aulas foi o de modificar as condigbes de producéo da leitura e

escrita nas aulas de ciéncias tendo em vista a promocao da

autoria. E como objetivos especificos:

Contribuir para a compreenséo da ciéncia como atividade
humana e, portanto, permeada por relagbes sociais,
culturais, econémicas, politicas;

Aprendizagem de conteldos da ciéncia escolar;

Motivar a participacéo dos estudantes nas aulas;
Contribuir para a formacdo de sujeitos-leitores em
ciéncias;

Promover a assuncédo da autoria em aulas de ciéncias.

A seguir apresentamos duas tabelas que sintetizam as

atividades realizadas nas aulas.

Recurso

de
Recursos 5
o o producéo

Aulas | Abordagem Objetivos utilizados q
0s
na aula

dados da
pesquisa

Periodo de tempo:
- de 26/08 a 09/09 — turma 81
- de 20/08 a 10/09 — turma 83
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1- Abordar
turma8 conceitos de -Texto do
1 Leitura de constituicdo livro: “O
i (relatos
um texto da matéria; mundo de
o _ dos
literério sobre | Possibilitar um Sofia”.
le2- professor
a estrutura espago -Pecas de
turma8 A . . es)
atomica. diferenciado montar
3 .
de leitura de (lego).
ciéncias.
2. Dinamica dos -Tubos de
turmas tubinhos filme
1 (distribuicao fotografico
dos tubinhos | Problematizar | contendo .
. Gravacoe
para os 0 tema; bolas de
. sem
estudantes Sondagem isopor o
) ) audio e
3e4- sem maiores dos pintadas de .
tarios heci erde e anotagoes
comentari v
turmas8 conhecimento em diario
3 sobre o s dos contendo q
e
simbolo) e estudantes rétulos com .
. s i pesquisa.
discussao sobre o tema. 0 simbolo
sobre o tema da
radioatividad radioativida
e. de.
Leitura dos Desenvolver | Cépias dos
textos conceitos textos para Gravacbe
individualme | relacionados a cada sem
3e4- nte, energia, estudante: audio e
turma8 | anotacdes no radiacéo e “Energia do | anotacdes
1 caderno nucleo atomo” e em diario
sobre o que atdmico. “Como de
consideraram Relacionar funciona a pesquisa.
mais conhecimento bomba
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importante; s sobre atomica”
Discussio energia do (revista
sobre o atomo e CHC),
assunto entre algumas Imagens de
estudantes e historias usina
professores. envolvendo | pyclear, lixo
Em alguns esse radioativo;
conhecimento, .
5.6 momentos Retroprojet
. bem como
fizemos uso or
turma8 algumas
3 de imagens o
implicagfes
para mostrar o
. sociais.
uma usina
nuclear, lixo Leituras de
nuclear, a textos e
bomba imagens.
produzida na
segunda
guerra.
Apbs Video: trazer Filme “O Producao
56 assistirem ao | Uuma historia | pesadelo é | escrita de
¢ 8 documentario brasileira azul”, questdes
urma .
1 sobre o relacionadaa | Aparelhage pelos
acidente radioatividade; m estudante
radioativo Problematizar | Audiovisual, S.
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ocorrido em a questao do Tiras de
Goiania em conhecimento | papel para
1987, os a respeito do escrever
estudantes simbolo, a guestdes.
escreveram | importancia do
suas tema.
questoes. Perguntas:
Posteriormen | avidenciar os
te realizamos sentidos
uma produzidos
discusséo pelos
baseada nas estudantes
questdes sobre o tema;
etZ:na elaboradas. | p o ssibilitar
83 maior
Tarefa: participacéo
pesquisas dos
sobre os estudantes na
usos da prépria
radiagdo em constituicdo
tratamentos do referente
de saude (radioatividade
(trazer textos ).
paraaauld). | Trabalho com
perguntas
abertas:
repeticdes e
autoria.
9-10 Os Pe.rceber 0s Textos Gravacoe
estudantes diferentes . sem
turma8 ) trazidos ]
fizeram a usos da audio e
3 . L pelos .
leitura da radiacéo. anotacdes
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tarefa sobre Abordar a estudantes; | em diario
usos da importancia da | _Anotacoes de
radiagéo radiagé@o em na lousa: pesquisa.
para a classe tratamentos _Anotacdes
(aqueles que de doencas. dos
desejassem | Estabelecimen | astudantes
ler); tos de em seus
Apés a relagGes entre | -adernos.
leitura discursos
fizemos a sobre ciéncias
discusséo e discursos
sobre 0 sobre as
assunto. experiéncias
Surgiram pessoais dos
diversas estudantes.
histérias de
familiares e
pessoas
conhecidas
gue haviam
passado por
tratamentos
de
radioterapia,
incluindo a
professora
Marta.
- Aula sobre Relembrar a - Gravacde
{urmas estrutura est}rutura do | retroprojetor sem
1 atébmica e atomo; com audio e
ligacdes Organizar imagens de | anotacdes
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quimicas, conhecimento atomos e em diario
organizada e s sobre ligagbes de
ministrada radiacéo e guimicas; pesquisa.
pela prof. composicao -anotagdes
Marta de moléculas. na lousa:
-leitura do
livro
didatico.
8- - Evidenciar
turmas alguns
1 N sentidos
Resposta as ) o Resposta
R produzidos - Copias
3 questdes ) s dos
pelos impressas
sobre estudante
11-12 . estudantes das .
radioatividad b ) ” s as
sobre o tema. uestdes.
turmas e. d questdes.
3 De que
radioatividade
se fala?
9 Escrita: o
turma8 | que aprendi o
, Identificar as
1 até agora. 5
compreensdes
Os produzidas -CD, Eecrit
scrita
estudantes pelos aparelho de q
0s
em duplas estudantes som e tudant
estudante
13 escreveram sobre o tema. copias da
suas . s sobre a
turmas Repeticdes, letra da o
i 5 musica.
3 interpretagoe espacos para musica.
s sobre a producio de
musica autoria.
“Queremos
Saber” de
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Gilberto Gil.
Mdsica:
“Queremos
saber”.

Surge o tema energia nuclear. O que é? Usamos aqui
em Florianopolis? Onde é usada? Como a energia que
usamos em nossas casas € produzida?

Tabela 2: Sintese da abordagem do tema radioatividade.

No quadro seguinte, apresentamos a proposta de

trabalho realizada sobre o tema producédo de energia.

Recurso
de
Recursos produca
Aulas | Abordagem Objetivos utilizados na o dos
aula dados da
pesquisa
Periodo de tempo:
-de 11/09 a 17/10 — turma 81
-de 16/09 a 22/10 — turma 83
-Os Sondagem de Slide: O Sol
estudantes | conhecimentos | ir4 se apagar;
elaboram dos Copias do | Gravacde
uma lista de estudantes; texto 1: “Qual sem
1-2 suas Conversa éopoderda | audioe
turmas atividades inicial sobre energia?”. anotacoe
81 e 83 diarias: tipos de Vela, fésforo, sem
onde estd | energia qual a copo de diario de
presente relacdo com o vidro. pesquisa.
energia?; cotidiano dos Lista de
Problematiz estudantes; atividades
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ando o tema Trabalhar o diarias dos
ENERGIA. fendmeno da alunos.
Esea combustao: Turma 81:
noticia fosse processo e assistiu na
verdade? conceitos primeira aula
Usamos a (combustéo, ao filme
luz do sol? comburente, “Guerra do
Como? combustivel); Fogo.”
O que sdo Leitura de
combustivei texto;
s? Sele¢éo de
(experiment algumas
0 com vela). formas de
-Leitura dos energia a
textos 1 e serem
discusséo. estudadas em
-Onde usam grupos:
energia? producéo de
Que tipo? energia
De onde elétrica.
vem essa
energia? (sorteio dos
grupos e
temas)
-Distribuicdo | Organizacdo | Textos sobre | Questdes
3-15 | de materiais dos grupos as diferentes | escritas
Turma para para formas de pelos
8le pesquisa estruturacao energia, estudante
3-18 dos grupos. | da pesquisa. livros S
Turma -Algumas didaticos,
83 perguntas | Elaboracé@o de | paradidaticos | Textos
sugeridas: perguntas , videos escritos
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Os
estudantes
irdo
escrever as
perguntas
do grupo,
por
exemplo:
Como é
produzida a
energia
elétrica? Em
gue época
essa
tecnologia
surgiu?
Onde é
usada? E
usada em
nossa
cidade? De
que forma?
Quais os
possiveis
impactos
ambientais?
Cada grupo
ird entregar

sobre o tema:
que
abordagem os
estudantes
dao parao
tema? O que
silenciam? O
gue esta dito?
Elaboragéo
das respostas
de suas
perguntas:
como
mobilizam as
leituras dos
diferentes
textos na
elaboracgéo
das
respostas?

Escrita do
textos para os
colegas:
estabelecer
um interlocutor
diferenciado,
um colega. De

um pequeno | que modo os
texto sobre estudantes
as direcionam
conclusdes sua
da sua argumentacéo

WWF e
propaganda
da Petrobras.
Cartolina,
canetinhas,
revistas,
tesoura e
cola.

pelos
estudante
S;

Gravacde
sem
audio e
anotacoe
sem
diario de
pesquisa.
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pesquisa para falar a
que devera | esse grupo? O
ser escrito que ndo esta
para os dito?
seus
colegas.
Apresentacao
_ | dos grupos e
Apresentaca . N
discussao.
o dos ] L
Sistematizaca N
grupos. Gravacgbe
. o de alguns
(sorteio da ) sem
conceitos. o
ordem de audio e
apresentaca . anotacoe
16-21 Trabalho final
0). . sem
turma (individual): o .
-E agora, o o Transparénci | diario de
8le } possibilitar .
que é as, cartazes, | pesquisa.
19-24 ) espaco de
energia? ] ) etc
Turma 5 escrita mais
Construcéo . Textos
83 . polissémico. .
de artigo, ) escritos
Que sentidos
conto, rap, . pelos
. sao
poesia, etc. ) estudante
produzidos
sobre o que S.
sobre o tema?
aprendeu
Ocorre
nessas . .
intertextualida
aulas.
de?

Tabela 3: Sintese da abordagem do tema produgéo de energia.

4.6. Algumas consideracfes sobre a abordagem adotada:

polissemia na sala de aula de ciéncias

186




Na escolha dos textos e da forma de abordagem dos
temas que compuseram as unidades de ensino, optamos por
realizar uma abordagem que privilegiasse o trabalho com
diferentes textos. Fizeram parte das aulas textos de divulgagéo
cientifica (Ciéncia Hoje das Criancas), textos de diferentes livros
didaticos e paradidaticos de ciéncias, textos literarios (O mundo
de Sofia, Perdido em um planeta chamado Terra), videos
(documentario sobre o acidente radioativo de Goiania,
propaganda veiculada na televisdo, videos produzidos por
organizagcbes como WWEF, animacdes sobre fissdo nuclear),
imagens (usinas de producdo de energia, imagens de material
radioativo descartado em usinas de produgcdo de energia,
imagens que remetem a segunda guerra mundial), musicas,
enfim, textos que apresentavam os temas de diferentes formas,
numa abordagem que podemos considerar polissémica®. Por
exemplo, o tema radioatividade foi abordado em seus diferentes
sentidos: producdo de energia elétrica, tratamento de salde em
alguns casos, riscos a salde provocados pela exposicéo,
producdo de armas. Nossas fontes foram: acervo da biblioteca
da escola, acervo do Laboratorio de Educacdo em Ciéncias
(LEC/CED/UFSC)®, sitio da revista Ciéncia Hoje das Criancas®®,
sitto da WWF Brasil’’ e acervo pessoal da pesquisadora.

Falaremos mais detalhadamente dos textos ao longo das

1% Ver referéncias completas em: Bibliografia utilizada nas aulas.
1 http://www.nadec.ufsc.br/gepecisc.html

16 http://chc.cienciahoje.uol.com.br/revista

7 http:/www.wwf.org.br/
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analises, onde relacionamos leituras e producbes escritas dos
estudantes. Alguns critérios de escolha dos mesmos foram:

e A possibilidade de intertextualidade: o trabalho com textos
que circulam socialmente e que abordam os temas
estudados em sala de aula;

e O uso de diferentes linguagens: trabalhamos com textos
escritos, imagéticos e filmicos, o que contribui para a
constituicdo de diferentes formas de relagdo entre
sujeitos-leitores e textos;

e Abordagem polissémica: foram selecionados textos que
tratavam de diferentes modos o0s temas estudados,
possibilitando a producéo de sentidos diferenciados sobre
um mesmo assunto.

Por que trabalhar com uma abordagem polissémica? O
que estamos chamando de abordagem polissémica? E possivel
ensinar ciéncias, objetivo da escola, dentro desse tipo de
abordagem?

Ao propormos uma abordagem polissémica partimos das
premissas: a) o0 carater heterogéneo dos discursos
tecnocientificos que circulam socialmente; b) a consideracdo de
que no ensino de ciéncias escolar deve-se trabalhar em uma
perspectiva que contribua para que os estudantes produzam
novos olhares sobre a realidade histérico-social em que vivem,
partindo do pressuposto da necessidade de maior abertura a
interpretagdo e menos censura.

De acordo com a perspectiva discursiva de linguagem,

todo discurso é produzido em uma relacéo de tensdo entre dizer
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o mesmo e dizer o diferente, ou seja, entre parafrase e
polissemia. No ensino de ciéncias escolar podemos dizer que ha
uma tendéncia a producdo de discursos que visam conter a
polissemia, ha uma estabilizacéo de sentidos, na medida em que
existem alguns previstos (desejados). Nao se pode dizer
qualquer coisa, nem todos os sentidos s&o vdlidos. Esse
movimento discursivo em que ha contencdo da polissemia é
chamado por Orlandi (1996a) de discurso autoritario e, segundo
a autora, é caracteristica do discurso pedagdgico, este definido
como “um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado,
sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que
se origina e para a qual tende: a escola.” (p.28). No entanto
assim como Almeida (2004), entendemos que 0 que caracteriza
o discurso pedagogico esta presente em discursos que circulam
em diversos outros lugares, ndo apenas na escola.

Por outro lado, fora da escola existe uma
heterogeneidade de discursos com seus sentidos circulando
entre a parafrase e a polissemia. Atualmente os discursos sobre
ciéncias e tecnologias estdo cada vez mais tomando parte dos
espagos discursivos sociais (conversas, telejornais, revistas,
noticiarios, etc). Esses diferentes dizeres sobre ciéncias ndo sao
homogéneos, pelo contrario, nos falam de diferentes ciéncias e
tecnologias e de diferentes sentidos para o0s temas
tecnocientificos. Por exemplo, a engenharia genética ora é
abordada como grande dadiva que possibilita muitos avancos na
cura de doengas, ora como tecnologia perigosa e até

assustadora. Os diversos sentidos que ciéncia e tecnologia
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podem assumir nos discursos sao delimitados pelos contextos de
sua producgéo e de leitura desses discursos, ficando silenciados
0s outros sentidos possiveis.

Temos como pressuposto que no contexto histérico-
social atual, os sujeitos tomam contato diariamente (fora da
escola) com discursos sobre ciéncias e sua heterogeneidade de
sentidos. Se é assim, tendo em vista o papel da escola na
formacdo para a cidadania, podemos dizer que atualmente é
parte de tornar-se cidaddo a tomada de posi¢éo diante de temas
tecnocientificos. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

Mais do que em qualquer época do passado,
seja para 0 consumo, seja para o trabalho,
cresce a necessidade de conhecimento a fim
de interpretar e avaliar informacbes, até
mesmo para poder participar e julgar
decisdes politicas ou divulgagbes cientificas
na midia. A falta de informag&o cientifico-
tecnoldégica pode comprometer a propria
cidadania, deixada a mercé do mercado e da
publicidade. (PCNs, p.22)

Entendemos que na atualidade ndo nos falta informag6es
cientifico-tecnoldgicas. Somos bombardeados por elas todos os
dias, em diversos espacos. Noticias que nos falam sobre
gquestdes que vao da vacinagdo ao enriquecimento de urénio, da
destruicdo de florestas ao projeto de milhdes de reais para
instalacdo de hidrelétricas, de curas a guerras. O que falta é o
estabelecimento de relagbes, o posicionamento dos sujeitos
(cidaddos) como interlocutores criticos desses discursos, a
compreensdo de que essas informacgdes tém importancia para
nossas vidas, para o desenvolvimento social, para a produgéo e

encaminhamentos de politicas publicas.
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Desde uma perspectiva CTS na educacdo em ciéncias
propde-se a formacdo de sujeitos que concebam a ciéncia e
tecnologia como atividades sociais, e, portanto também politicas,
econdmicas, culturais. Nessa perspectiva, assumindo um ensino
de ciéncias comprometido com o estabelecimento de
interlocucdes entre sujeitos e conhecimentos tecnocientificos,
Linsingen (2007) aponta que:

Se esse é um sentido assumido como
norteador de nossas agdes no mundo e em
sociedade, como professores, consumidores,
cidaddos, entdo a educagdo em qualquer
nivel e modalidade, e a educacdo em
ciéncias em particular, ndo pode prescindir
de considerar os aspectos mais particulares
daquelas atividades cujos produtos insinuam-
se de maneira quase imperceptivel, mas
decisiva nos mais intimos espacgos de nossas
vidas, de nossos pensamentos e modos de
ser que, de tdo proximos, parecem naturais e
inquestionaveis. (LINSINGEN, 2007, p.17)

Tendo em vista esse contexto e indo ao encontro da
perspectiva discursiva de educacdo CTS, na elaboracdo das
propostas de leitura e escrita buscamos evidenciar questdes
sociais. Como ja apontamos, o trabalho foi construido partindo do
curriculo de ciéncias da escola e dos planejamentos anuais dos
professores de ciéncias. Ao nos determos sobre os temas que
deveriam ser abordados segundo o planejamento: radioatividade
e energia, procuramos selecionar textos que apresentavam
diferentes abordagens para os temas.

Ao abrir espaco para a polissemia em sala de aula
buscamos instaurar um discurso que se aproxima do que Orlandi

denomina de polémico, que é aquele em que ocorre disputa de

191



sentidos no jogo entre a parafrase e a polissemia. Segundo a
autora, tornar o discurso pedagégico um discurso polémico pode
ser um caminho para a tomada de posicdo critica diante das
caracteristicas do discurso pedagégico (DP):

A minha proposta atual é a de buscarmos,
professores e alunos, um DP que seja pelo
menos polémico e que ndo nos obrigue a nos
despirmos de tudo que é vida la fora ao
atravessarmos a soleira da porta da escola.
(ORLANDI, 19964a, p.37).

Nos capitulos que seguem, apresentamos as andlises
realizadas acerca da leitura e da escrita na escola, tanto aquelas
vinculadas a nossa proposta de trabalho nos nonos anos, quanto
ao modo como a leitura e a escrita eram colocadas em
funcionamento nas diferentes séries do Ensino Fundamental por

parte dos dois professores colaboradores.
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5. Aleitura e a escrita em aulas de ciéncias

Nesse capitulo, apresentamos algumas evidéncias das
observacgdes empreendidas em aulas de ciéncias. As andlises
desenvolvidas aqui foram realizadas a partir de gravacfes em
audio de aulas de ciéncias, bem como a partir de anotacdes em
diario de campo.

Retomamos aqui a perspectiva de que as leituras séo
produzidas. Além disso, ressaltamos o fato de que os estudantes
tomam contato com assuntos de ciéncias em diversas outras
instancias, além da escola. Pensando mais especificamente no
ensino de ciéncias escolar, entendemos que os conhecimentos
sobre ciéncias desenvolvidos nesse espago social, devem
contribuir para a producéo de olhares menos ingénuos sobre o
mundo gue nos cerca.

Assim, ao enfocarmos as condicdes de produgdo da
leitura e da escrita em aulas de ciéncias, temos como
pressuposto que a leitura promovida na escola deve ultrapassar
seus muros. A idéia que embasa nosso direcionamento para o
papel da leitura, e também da escrita, € a de que os estudantes
possam se tornar leitores (no sentido da AD) de ciéncias também
fora da escola. Tendo isso em vista, apresentamos as analises
de alguns epis6dios de ensino que contribuem para ilustrar o
funcionamento da leitura e da escrita em sala de aula, bem como
apontarmos indicios de sentidos atribuidos ao ler e ao escrever
em aulas de ciéncias.

As turmas foco das observagBes na fase inicial da

pesquisa se referem a 5% (uma turma da professora Marta), 62

193



(duas turmas do professor Daniel) e 72 (uma turma do professor
Daniel) séries do Ensino Fundamental, respectivamente o 6°, 7°
e 8° ano, totalizando quatro turmas.'® De modo geral, as turmas
sdo compostas por maior parte de meninas e tém em média 25

alunos.

5.1. Forma e conteudo: a producéo de discursos sobre
ciéncia na escola

“O que é um conteudo sem uma forma, o que
€ uma forma sem um contetdo? Ha uma
contradicdo completa quando se opdem estes
dois termos, esta-se a apor o que
isoladamente néo existe: ndo ha forma e ndo
ha conteldo. Para que existam tém que estar
juntas. E se se altera a forma o contetdo
altera-se também.”

José Saramago.

Como j& mencionamos anteriormente, entendemos que
forma e contelido ndo se separam. Ou seja, entendemos que
ndo apenas o que é dito, mas também a forma como é dito, é
parte dos sentidos que serdo produzidos sobre determinado
referente. Partindo desse pressuposto, é possivel considerarmos
que os sentidos produzidos em contextos de ensino de ciéncias
relacionam-se ndo apenas com os contelidos, mas também com
a forma de abordagem dos mesmos em sala de aula.

Um exemplo disso pode ser identificado quando se

analisa a linguagem de textos didaticos, esta freqlientemente

18 Algumas transcricdes de aulas audiogravadas encontram-se na midia em
anexo (CD).
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apresentada de forma impessoal e com tendéncias cientificistas
(GIRALDI, 2005; CASSIANI, 2006; LOGUERCIO, PINO E
SOUZA, 1999). Esse tipo de linguagem pode produzir como
conseqliéncia visbes de ciéncia que remetem a neutralidade, a
infalibilidade. Enfim, muitas vezes, a forma pela qual a ciéncia é
apresentada em textos didaticos ndo contribui para que a ciéncia
seja vista como empreendimento humano, localizado histérica e
socialmente.

Assim, iniciamos nosso olhar para a sala de aula de
ciéncias com algumas indagacoes: Que discursos sobre ciéncia
circulam na escola por meio da leitura? Quais as possiveis
consequéncias desses discursos na producdo de sentidos por
parte dos estudantes? De que ciéncia se fala?

Pontuamos inicialmente que sdo varios os interdiscursos
que se relacionam aos discursos dos professores: a) discursos
provenientes de cursos de formacgdo inicial e continuada; b)
discursos de documentos oficiais como as propostas curriculares
(PCN, Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina,
Proposta Curricular do Municipio de Florianépolis); c) além de
documentos produzidos pela escola como é o caso dos Projetos
Politicos Pedagodgicos; d) discursos sindicais; e) discursos da
midia acerca da escola e do papel do professor; f) discursos de
livros didaticos, por sua vez produzido em determinadas

condicdes de producéo®®, dentre outros. Assim, entendemos que

® Entre as politicas publicas nacionais que influenciam a elaboragdo de materiais
didaticos estd o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ligado ao Governo
Federal. Atualmente o PNLD esta institucionalizado no que se refere & publica¢des
voltadas para o Ensino Fundamental, sendo prevista sua implementagdo com relagédo
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no funcionamento da linguagem em aulas de ciéncias, podemos
identificar tragos de diversos discursos que circulam socialmente.
Acreditamos que ao consideramos esses discursos podemos ter
elementos para compreender alguns aspectos das condi¢gfes de
producao do discurso sobre ciéncia no contexto investigado.

Iniciamos nossas andlises apresentando um didlogo
ocorrido em aula, do qual dois alunos participaram juntamente
com o professor. O trecho apresentado foi transcrito de um dos
audios gravados durante uma aula de ciéncias em uma turma de
62 série (7° ano), ministrada pelo professor Daniel (PD). Na aula,
houve a leitura de dois textos de ciéncias tratando sobre
paleontologia.

1 PD: Percebam que os dois textos comegam
com perguntas? (uma aluna |é as perguntas
enquanto o professor continua sua fala).
Tanto o do livro, quanto o xerocado.

2 Al1: Por qué?

3 PD: Por que sera tanta pergunta? Por que
na ciéncia sempre tem muita pergunta?

4 Al: Como eu vou saber? Eu to
perguntando.

5 PD: Esta perguntando? Ta, por exemplo,
se o professor pergunta...

6 A2: E porque o professor néo sabe.

ao Ensino Médio, a partir de 2005. Porém, podemos estabelecer paralelos entre as
influéncias exercidas pela politica nos dois niveis de ensino, uma vez que a
elaboragéo e estrutura dos materiais didaticos destinados a tais areas do ensino nao
diferem significativamente. Certamente, o PNLD é hoje um forte fator de influéncia na
elaboracédo de materiais didaticos tendo em vista que estipula determinados critérios
de selegdo, aprovando ou ndo os materiais submetidos pelas editoras. Assim,
objetivando sua venda, as editoras e autores tentam adequar suas producdes e
assim, o PNLD torna-se sem divida um fator bastante influente, parte das condi¢des
de producéo dos livros didaticos atuais. (Giraldi, 2005).
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7 PD: Ta, o professor ndo sabe. Mas, a
pergunta ela instiga o qué?

8 A2: Uma resposta.

9 PD: A uma resposta, 6timo, isso mesmo. E
dai, o cientista faz uma pergunta por qué?

10 A2: Porque quer uma resposta.

11 PD: E, muitas vezes, vai obter essas
respostas como?

12 Al: Pesquisando.

13 PD: Pesquisando. No caso ali desse
dinossauro, como € que ele vai obter as
respostas?

14 A2: Pesquisando o0 0sso, os fésseis.

15 PD: Pesquisando os fosseis e analisando.
Entdo, muitas vezes tem um trabalho de
laboratorio também. Ndo é sé6 um trabalho
intelectual de...também tem um trabalho mais
pratico.

E interessante destacar que o professor inicia a atividade
descrita colocando uma questédo importante no desenvolvimento
de qualquer ciéncia: as perguntas (turno 3).

Gaston Bachelard (1996), um dos mais importantes
fildsofos da ciéncia, em “A formagao do espirito cientifico”, traz
reflexbes importantes acerca das perguntas no desenvolvimento
do conhecimento cientifico.

Para o espirito cientifico, todo conhecimento
€ resposta a uma pergunta. Se ndo ha
pergunta, n&do pode haver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito.
Tudo é construido. (Bachelard, 1996, p.18)

Ao apontar para a existéncia de questionamentos no
desenvolvimento da ciéncia, o professor ofereceu uma

perspectiva interessante sobre esse conhecimento. Pode-se
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dessa forma, afastar-se da idéia de que o conhecimento
cientifico é desenvolvido a partir de observagbes neutras ou que
€ produzido por meio de experimentacdo, sem haver
gquestionamentos. Ao apontar que o0 cientista busca suas
respostas através de pesquisa (turnos 11 a 15) e que a mesma
envolve momentos de reflexdo tedrica e de atividade laboratorial
(turno 15), o professor esta contribuindo para produzir uma viséo
de ciéncia em que a pratica é guiada por teorias. E importante
destacar aqui a relagdo com a leitura do livro didatico de ciéncias
adotado. Esse material traz na sua introducdo referéncia a
importancia de questbes no desenvolvimento do conhecimento
cientifico:

No entanto, ao apontar que “Ndo é s6 um trabalho
intelectual de...também tem um trabalho mais pratico.” (turno 15),
h& uma separacao entre teoria e pratica. Nao ha trabalho pratico
sem respaldo tedrico. Essa visdo dicotdmica, pode produzir
entendimentos de que esses trabalhos (tedricos e praticos) séo
independentes. Problemas e formas de resolvé-los ndo sé&o
independentes, como disse Bachelard ‘na vida cientifica os
problemas ndo se formulam de modo espontaneo”,
(BACHELARD, 1996, p.16). De onde surgem entdo os problemas
cientificos? Essa pergunta pertinente para entendermos um
pouco mais desse complexo processo de producdo de
conhecimentos néo foi silenciada. Talvez essa indagacao seja o
cerne da pergunta feita pelo aluno (turno 4). Ndo temos a
pretensao de respondé-la aqui, esse intuito mereceria maior

aprofundamento de questdes epistemologicas e filoséficas. No
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entanto, destacamos apenas que é importante gue na escola, as
perguntas cientificas ndo sejam também tomadas como neutras
e descontextualizadas socialmente.

Outro ponto importante diz respeito as leituras do livro
didatico. Do turno 1 ao 3, podemos evidenciar que existe um
movimento de interpretacdo de discursos: de um didatico para
um cientifico. Notamos que o discurso referido no turno 1 é de
textos produzidos para alunos e professores de ciéncias (livro
didatico e uma revista de divulgacdo). Sdo esses textos que
trazem as perguntas referidas no episodio (tantas, como foi
destacado pelo professor). No entanto, no turno 3 vemos uma
modificacdo em sua leitura. Ao explicitar a palavra “ciéncia” em
seu discurso, o professor produz uma interpretacdo de que as
perguntas colocadas nos textos utilizados em sua aula séo
perguntas da ciéncia, elaboradas por cientistas. Nao ha
referéncia ao fato de que séo elaboradas por autores de
materiais didaticos e que sdo de natureza distinta daquelas
produzidas em &ambito cientifico. A didatizacdo envolvida no
processo de producdo desses materiais, a compreensao de que
livros didaticos ou materiais paradidaticos trazem discursos sobre
ciéncias e ndo o discurso cientifico propriamente, parece nao
fazer parte da leitura do professor. De acordo com Orlandi
(1993), esses modos de leitura podem ser diferenciados,
dependendo das condi¢cdes de producao da leitura, e indicam
diferentes formas de relacdo entre leitor e texto. Assim, entram
em jogo, diversas relacdes estabelecidas entre: autor/texto/leitor:

as expectativas com relacdo ao texto, a imagem que se faz do
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autor, o leitor virtual inscrito no texto, a condicéo histdrica e social
em que o texto esta sendo lido

Identificamos na leitura do professor alguns elementos
das condi¢cbes de producdo de sua leitura, importantes para
pensarmos a relacdo com a producéo de sentidos sobre ciéncia
produzida na escola. Assim, cabe perguntarmos: que
expectativas tém o professor acerca dos textos lidos? Que
imagem faz dos autores desses textos? Em que condigbes estdo
sendo lidos? Que conseqléncias pode haver para a leitura
realizada pelos estudantes?

Acreditamos que a prépria situacdo imediata em que a
leitura foi produzida, uma aula de ciéncias em uma escola
publica, ministrada pelo professor Daniel, jA coloca em
funcionamento elementos que apontam para a forma como o
texto sera lido.

No contexto da escola publica, podemos dizer que a
leitura de textos didaticos é fortemente presente em aulas de
diversas disciplinas. No contexto investigado, ndo é diferente. O
livro didatico assume posicdo central no desenvolvimento de
muitas aulas, guiando atividades realizadas e direcionando
contelidos a serem trabalhados. Na aula referente ao episodio |,
diferentemente de outras aulas observadas, houve a leitura de
um texto alternativo ao didatico, retirado da revista Ciéncia Hoje
das Criangas. Cabe destacar que o referente dos textos era o
mesmo: descoberta de fosseis de dinossauros. No entanto, as
condicbes de producdo das leituras desses textos foram

diferenciadas. O texto retirado da revista e para economizar
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impressGes foi descaracterizado: teve as imagens retiradas,
tamanho das letras diminuido e ndo havia referéncia a revista (no
entanto, o professor ao apresentar o texto comentou de onde
havia sido retirado). Assim, o texto que estava apresentado no
livro didatico tornou-se muito mais interessante, na medida em
gue continha imagens coloridas de fésseis de dinossauros,
mapas identificando os locais onde tais fosseis foram
encontrados no Brasil e imagens indicando estruturas que
estavam presentes nos fosseis. Assim, a leitura privilegiada pelos
alunos foi a do texto presente no livro didatico. Esses elementos
destacados aqui constituem algumas das condic¢des histéricas da
leitura empreendida em aula.

Acreditamos que a imagem produzida sobre o autor do
texto, influencia nos sentidos produzidos pelo leitor. No caso do
livro didatico, entendemos que a imagem ndo sé dos autores
desse material, mas a prépria imagem representada pelo livro
didatico na escola vai direcionar a leitura. O autor do livro
didatico coloca-se como intermediador entre os saberes da
ciéncia e escola, ao se apresentar dessa forma, gera em seu
leitor (professor), uma sensac¢do de completude. Sabemos que
essa sensacao é iluséria, na medida em que ndo ha textos
completos, os textos sempre se relacionam com outros ja ditos,
ndo sao fechados em si mesmo. Assim, a leitura sobre ciéncia na
escola acaba sendo, muitas vezes, limitada aquela apresentada

em textos didaticos.
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5.2. Sentidos produzidos sobre leitura e leitores

“Ler seriamente é, quase sempre, reescrever o
texto lido.”

Paulo Freire.

Quem 1&, o que se |é e para que se |Ié em aulas de
ciéncias? Que imagens de leitura e de leitor sdo produzidas
na/pela escola? Assim, iniciamos a construcdo do nosso olhar
para a leitura e leitores em aulas de ciéncias.

Como comentamos na sec¢ao anterior, a leitura na escola
guase sempre esta vinculada ao livro didatico. Sabemos que
esse material €, muitas vezes, por diversos motivos, a Unica
fonte tanto de leituras de alunos quanto de professores. No
episodio destacado a seguir, no entanto, presenciamos a
discussédo acerca de um livro paradidatico que tinha como foco o
tema Mata Atlantica.

1 P2: Quando a gente Ié um livro, o que que
a gente faz? Algumas anotacdes: idéias mais
importantes, personagens,a problematica
que esta sendo colocada. O registro € muito
importante.

2 P2: Mas como vamos fazer um pequeno
debate sobre o livro, vocés véao lembrar
bastante coisa

3 P2 E depois, claro, cada aluno vai fazer
uma avaliacdo, valendo nota, em cima do
livro.

Inicialmente, o professor faz um direcionamento sobre a
forma de ler o texto (turno 1). Segundo o professor, a leitura
exige registro de determinadas informagfes. Essa fala indica
certa previsibilidade com relacdo as possiveis leituras dos

202



estudantes. De acordo com Orlandi (1993), essa previsibilidade
contribui para que se exclua a relacdo entre leitor (estudante),
sua historia de leituras e o texto, considerando as condicbes
histdrico sociais em que se da a leitura. Além disso, a autora
também considera que o modo segundo o qual a leitura é
abordada na escola ndo permite que se considere o aluno
enquanto leitor também fora dela.

Portanto, na definicdo desse aluno-leitor, ja
temos duas determinagdes negativas: exclui-
se a sua relacdo com outras linguagens e
exclui-se a sua pratica de leitura ndo-escolar.
(Orlandi, 1993, pg.39)

E possivel compreender também que na escola existem
formas de dizer que sado validas, institucionalizadas. Essas
formas de dizer estéo ligadas a leitura considerada ideal por uma
autoridade, o professor. Assim, os estudantes sdo autorizados a
fazerem algumas leituras, ndo outras. Nesse sentido Orlandi
(1996a), aponta que o discurso pedagdgico € um discurso
autoritario, como ja comentamos, aquele onde ndo ha espago
para outras leituras. Ao impor uma obrigatoriedade de sentidos, o
discurso pedagdgico torna-se um discurso de poder, algo que
nao é questionado. Podemos dizer que o discurso pedagdégico
presente no livro didatico, também assume essa postura. Ao
decidir que contetidos serdo abordados ou n&do no livro, em que
profundidade tais conteldos serdo apresentados, como sera a
organizacao dos textos, as imagens que serdo ou nao incluidas,
0 autor esta direcionando certos sentidos. (Giraldi, 2005)

Se levarmos em conta as condicbes de producdo de

leitura na escola, devemos considerar que um dos fatores que
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influencia fortemente esses eventos € a avaliacdo. Dito de outro
modo, na escola atual a producdo de sentidos sobre ciéncias
esta fortemente relacionada & avaliagdo. Podemos notar
explicitamente essa relagdo no turno 3 apresentado acima.
Nesse jogo, cabe aos alunos o papel de reproduzir a leitura
considerada como ideal pelo professor. Essa condigcéo da leitura
instaura como consequéncia, uma obrigatoriedade aos sentidos
produzidos. Assim, muitas vezes, a institucionalizagdo de leituras
na escola limita o desenvolvimento de uma reflexdo critica ou
como aponta Orlandi (1996), o efeito “papagaio” torna-se 0 modo
de leitura predominante na escola.

Outro ponto que destacamos se refere a auséncia de
textos que relacionem ciéncia e seu contexto histérico-social de
producdo. Tal auséncia, foco de numerosas pesquisas na area
de ensino de ciéncias, corrobora com um ensino fragmentado,
neutro, sem sujeitos, descontextualizado, enfim, com um ensino
em que se produz a repeticdo em detrimento da compreensao.
Visto que o leitor ndo é um sujeito passivo, e de modo especial
pensando no aluno, acreditamos que por meio das relacdes de
forca postas em jogo no discurso pedagdgico, 0 mesmo reage na
tentativa de enquadrar-se nesse processo, ou seja, 0 aluno
percebendo essa obrigatoriedade de sentidos, que na escola é
bastante naturalizada, acaba por repetir essa leitura obrigatoria.

No entanto, sem cair em um pessimismo absoluto com
relacdo a leitura na escola, entendemos que o0s pontos
destacados acima sao condicionantes e nao determinantes

desse processo. Entendemos que formas de leitura
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institucionalmente aceitas pela/na escola fazem parte do das

histérias de leitura construidas institucionalmente na escola.

5.3. Formas de escrita: repeticdo e autoria

Palavras ndo bastam, mas eu tenho muito
tempo. Enquanto ndo busco nada, brinco de
rearranjos. N&o é pela esséncia, é que acho

bonito fazer fogueira dos significados e ver as
labaredas tomando todas as formas
possiveis..”.

Mariana Brasil.

Nesse topico realizamos uma reflexdo acerca do papel da
escrita na sala de aula de ciéncias. Pretendemos apresentar aqui
alguns pontos relevantes que sejam indicativos dos modos de
escrita escolar. Iniciamos pelas seguintes perguntas: Como se da
a escrita em aulas de ciéncias? Que finalidade se atribui a ela?
Como se relaciona com a leitura?

Faz parte da cultura escolar a producao de textos escritos
em diversas disciplinas. Nos Parametros Curriculares Nacionais
(Ciéncias, Ensino fundamental), encontramos sentidos sobre
leitura que apontam para um modelo instrumental. Ou seja, um
modelo em que os sentidos construidos a partir da leitura de um
texto estéo presentes nele proprio, sem considerar que para que
um texto faca sentido é necessaria uma memoéria anterior, que
permita filiacbes de sentidos dentro de uma dada formacgédo
discursiva. Compreender um texto implica muito mais do que

saber ler as palavras que o compdem.
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Em Ciéncias Naturais, os procedimentos
correspondem aos modos de buscar,
organizar e comunicar conhecimentos. S&o
bastante variados: a observagdo, a

experimentacéo, a comparacéo, a
elaboracdo de hip6teses e suposicdes, o
debate oral sobre hipéteses, o]

estabelecimento de relagBes entre fatos ou
fendmenos e idéias, a leitura e a escrita de
textos informativos, a elaboracdo de roteiros
de pesquisa bibliografica, a busca de
informagbes em fontes variadas, a
elaboracdo de questdes para enquete, a
organizacdo de informacdes por meio de
desenhos, tabelas, graficos, esquemas e
textos, o confronto entre suposi¢des e entre
elas e os dados obtidos por investigacao, a
elaboracdo de perguntas e problemas, a
proposicdo para a solucdo de problemas.
(BRASIL, 2000, p.29)

Vale destacar aqui a forma de escrita indicada para aulas
de ciéncias nesse documento: textos “informativos”, roteiros de
pesquisa, etc. Entendo que nessa perspectiva a escrita hdo se
da enquanto manifestagdo autbnoma do estudante, na medida
em que ha uma limitacdo, um direcionamento nos modos de
manifestac@o escrita nas aulas de ciéncias. Essa limitacdo esta
ligada a um modo de dizer em ciéncias institucionalizado e
socialmente aceito, ndo havendo espaco para dizer, néo
havendo promocdo de autoria, o que ha é a repeticdo de um
dizer autorizado, como j4 apontamos anteriormente. Isso nos
remete a leitura realizada em muitas aulas de ciéncias, onde,
muitas vezes, o texto é visto como verdade e ndo como um modo
de interac¢8o. Vinculado a essa questdo da forma de escrita em
aulas de ciéncias esta o apagamento da voz do estudante. O

direcionamento na forma de escrita em aulas pode ser ilustrado
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no episddio transcrito a seguir. Ressalto que a longa transcricdo

que apresento aqui € justificada por apresentar elementos

importantes para se ter uma visdo geral sobre como a escrita é

abordada.

1 P2: Vocés j& fizeram relatério, né? Todo
mundo aqui ja fez relatério e esse ano
inclusive a gente trabalhou com relatério de
experiéncia. De aula pratica. Agora a gente
vai trabalhar relatério de filme, que é um
pouco diferente mas, assim, tem alguns itens
gue sao iguais. Entdo, o primeiro item é
introdugdo. O que vai na introducao? Quem
lembra do relatério de vocés? O que vai na
introducdo? Vamos lembrar. J& comega
direto falando sobre a floresta amazonica?

2 Alunos: néo.

3 Alunol: O que aconteceu ai, no dia.

4 P2: Entdo, o dia, que mais? Quando.
5 Alunos: Onde.

6 P2: Onde, quem.Quem? Quem, gente?
7 Aluno2 Os animais.

8 P2: Ah! Os animais que viram o filme?
9 Alunal: Nos.

10 P2: N6s quem?

11 Alunal: A turma.

12 P2: T4, mas quem € essa turma?

13 Alunos 63.

14 P2: Entdo, alunos da turma 63...T4,
guando? Hoje que dia é?

15 Aluno3: 03 de 09

16 P2: T4, onde? Foi aqui nessa sala que
nés vimos o filme?

17 Alunos: néao.
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18 Alunal: Foi na sala de...

19 P2: Como é que se chama aquela sala la
em que a gente viu o filme?

20 Aluno4: Auditério?

21 P2: Auditério da escola, né? Nosso
auditério. O qué?

22 Alunal: Um filme.

23 P2: T4, um filme. Nome do filme?
24 Alunob: Jornada nas estrelas.

25 P2: Ah, o qué?

26 Aluno5: Floresta amazénica.

27 P2: E, floresta amaz6nica, ta?

28 P2:Por que a gente assistiu o filme?
29 Aluna6: Porque sim.

30 P2: Ah, porque sim?

31 Aluno4: Conhecimento.

32 P2: Conhecimentos. Mas, conhecimentos
relacionados a qué?

33 Alunal: A floresta amazonica.

34 P2: Ta, mas assim, é...Por que eu escolhi
esse filme? Por que eu ndo passei um outro
filme qualquer?

35 Aluno4: Por que a gente ta estudando
iSS0.

36 P2: NOs estamos estudando sobre as
florestas tropicais, né? Os ambientes quentes
e Umidos, do planeta. E a Amazb6nia é um
ambiente quente e Umido, no caso, uma
floresta tropical. Entéo, isso é a introducao.
Precisa quantos paragrafos para a
introduc@o? Um ou dois, né? Mas, pode ser o
primeiro paragrafo do texto de vocés, ta?
Entdo, aqui seria o primeiro paragrafo. (o
professor circula todos os itens escritos no
quadro). Ser4d que eu tenho que escrever



introduc@o? N&o, eu posso comegar falando
0 que, quando, quem, onde, que o professor
ja vai saber que aquele paragrafo é a
introducéo, ta?

39 Alunal: posso fazer no computador,
professor?

40 P2: Pode. Mas antes de digitar no
computador é bom fazer um rascunho, até
pra mim dar uma olhadinha. Por qué?
Porque as vezes o aluno ele repete
informacgBes, por exemplo, o proprio filme
repetiu muitas: falou do boto, depois falou da
acari e dai falou do boto de novo, ja botou no
meio a ave, 0 jacutigano, depois ja voltou a
falar do acari e assim foi. Entdo, se eu for
falar do acari, do macaco, eu ja vou
aproveitar naquele paragrafo falar tudo sobre
aquele macaco, pra depois nao precisar
voltar. Se eu falar do boto, do golfinho |14 da
Amazonia, eu vou falar tudo sobre aquele
golfinho, pra depois nao ficar voltando. Ou
posso falar, fazer um paragrafo sobre os
macacos, dai eu falo do acari, daquele outro
macaco esquilo, daquele outro macaco
vermelho, daquele outro capuchinho. Entao,
eu ja fago tudo num paragrafo s6.Das aves
também, eu posso fazer num paragrafo so,
praticamente falou da jacu cigano e do
tucano, né? E, dos peixes. Dai eu posso falar
de trés peixes que deu énfase la: o tambaqui,
0 aruana ou aruand, e a enguia que é
aquele peixe que tem eletricidade, né, que
tem descargas elétricas. Entdo, isso é o
desenvolvimento.

Alunos em siléncio, enquanto anotam o que
o professor escreve no quadro.

41 P2: Entdo aqui eu vou organizar as idéias,
as minhas anotacbes. Ta, entdo, eu to
organizando as minhas anotag¢des. Eu posso
ter entdo, vai ser o segundo paragrafo.
Segundo, terceiro, quarto paragrafo, por
exemplo. Entéo vou botar aqui, ta?
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Pausa

42 P2: Entdo se eu vou falar do macaco faco
um paragrafo sobre ele, do acari e desses
outros macacos. Se eu vou falar do boto ou
golfinho eu posso fazer um outro paragrafo.
Ou eu posso falar assim, um paragrafo sobre
0S animais ou um outro paragrafo sobre as
plantas e um outro paragrafo sobre as
relagbes la, entre os animais e as plantas e,
por exemplo, a cadeia alimentar.Deu pra
perceber bem as relagbes entre o0 animal e
planta, entre animal e animal. Entéo, tinham
peixes que eram carnivoros.

43 Alunal: Outros ndo, outros eram...

44 P2: Outros eram herbivoros. Frugivoros
que é...0 que que é frugivoro? Comem o
qué?

45 Aluno4: Plantas.

46 P2: Frutas, né? Frutas, entdo, frugivoro.
Ent8o, aqui vocés vao organizar as idéias, as
minhas anotaces, ta? E a maior parte do
relatério. O desenvolvimento € quase o
relatério todo,. E o ultimo item qual é? Qual
seria o terceiro item? Vamos lembrar?
Quando vocés fizeram la o relatério do
experimento do terrario, o0 que que vocés
colocaram no item 1&? No dltimo item? No
relatorio?

47 Aluna8: Nao lembro.
48 Alunal: Resultado.

49 P2: Nao, resultado, ta. Depois do
resultado? O que que vocés colocaram la no
dltimo item?

50 Aluno9: Produto final?

51 P2: Ta, o que que esse produto final
seria?

53 P2: 54 Alunol10: Um resumo?



55 P2: Ta e isso sera 0 que, que resume
tudo?

56 Alunal: Relatério?
57 P2: O ultimo item é relatério?

59 P2: Nao, relatério é tudo. Estou relatando.
Agora eu quero encerrar 0 meu texto. Quero
terminar o meu texto, entdo o que que eu vou
fazer?

60 Aluna2: Bibliografia.

61 P2: Ta,e como é que a gente sabe?
Bibliografia seria a referéncia, vamos dizer,
la. Mas antes disso?

62 Aluno6: Ultima parte.

63 P2: Sim, mas como eu chamo essa Ultima
parte?

64 Alunal: Resultado final.
65 P2: Nao é resultado final.
Pausa

66 P2: Pode ser consideracdes finais, entéo.
Em vez de resultado final. Mas, mudando
considerac0es finais seria 0 qué?

67 Aluna2: Objetivos?

68 P2: Objetivos estaria aqui 6 (aponta para
um trecho escrito no quadro), 1& no inicio o
objetivo.

69 Alunal: Concluséo.
70 P2: Conclusdo. Otimo!
71 Aluna2: Quem falou? Obrigada!

72 P2: O que que eu Vvou escrever na
conclusdo? Eu vou terminar o meu texto. Eu
posso colocar o que me chamou mais a
atencdo. (anota no quadro). T4, e por qué?
Chamou mais a atencdo. Ta eu vou escrever
sobre golfinho. Mas, por que chamou mais
atencdo o golfinho? Por que ele era um
animal inteligente, né. Ele ndo ficava preso
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nas redes, pela cor do corpo, a habilidade
dele pescar. Aqui 0, alguma sugestédo
também para o professor, de repente vocés
tem alguma sugestéo pra dar pro professor.

73 Aluna2: E se nao tiver?

74 P2: Se nao tiver, ndo bota. O que tu
aprendeu também pode ter ai. Aprendeu de
repente dai vai ficar bastante coisa né,
porque aprendeu bastante coisa com esse
filme, da Amazénia, da floresta amaz0nica.
Dai eu queria o seguinte 6, que vocés
tentassem fazer um rascunho desse relatorio,
cada um faz o seu. Dai na proxima aula a
gente junta as duplas e dai vocés véo trocar
entre os dois. Tem coisas que vao ser
repetidas, ta. Por exemplo se a Bianca fizer
com a Manoela (nomes ficticios), tem coisas
gue vao ser repetidas. Dai quando vocés
forem organizar ndo precisa escrever duas
vezes aquilo, ta? Entdo dai a gente faz a
troca das informagBes entre as duplas. Se
ficar duvidas dai vocés tem que tirar na
sexta-feira. Sexta-feira vocés trazem os
rascunhos no caderno, a lapis, ndo é pra
entregar pro professor. Dai ndés vamos
trabalhar essas idéias de vocés e depois
vocés vao entdo redigir um relatério final.
Alguém ndo entendeu isso aqui, esse
roteiro? Entdo isso aqui é tarefa, 6, para
sexta-feira. Quem ndo fizer a tarefa ja sabe
né? E quem fizer é positivo.

Em que medida podemos dizer que ha (ou ndo) espaco
para autoria em aulas de ciéncias?

O primeiro destaque é para a forma de escrita, chamada
pelo professor de relatério. Pela origem do termo, podemos
entender que um relatério deve conter um relato sobre algo. Em
aulas de ciéncias (em diversos niveis de ensino), relatérios séo

formas de escrita bastante utilizadas. Cabe perguntarmos aqui
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qual é a relacdo entre a forma de escrita proposta e a leitura do
filme? Qual o papel da escrita em aulas de ciéncias?

Entendemos que a escrita de um texto pode contribuir
para que se tenha acesso as leituras (interpretacdes) produzidas
pelos estudantes. No entanto, o que percebemos na escola € um
direcionamento continuo as formas de escrita, freqlientemente
ligadas a producdo de resumos e de respostas a questionarios
presentes em livros didaticos. Assim, ndo se produzem espacos
para a producdo de escritas em que 0s estudantes representem
suas interpretacdes sobre ciéncias. Um exemplo disso pode ser
encontrado na fala 40:

[...] Entdo, se eu for falar do acari, do
macaco, €eu ja vou aproveitar naquele
paragrafo falar tudo sobre aquele macaco,
pra depois ndo precisar voltar. Se eu falar do
boto, do golfinho 1& da Amazdnia, eu vou
falar tudo sobre aquele golfinho, pra depois
nao ficar voltando. Ou posso falar, fazer um
paragrafo sobre os macacos, dai eu falo do
acari, daquele outro macaco esquilo, daquele
outro macaco vermelho, daquele outro
capuchinho. Entdo, eu ja faco tudo num
paradgrafo s6.Das aves também, eu posso
fazer num paragrafo sO, praticamente falou
da jacutinga e do tucano, né? E, dos peixes,
né? Dai eu posso falar de trés peixes que
deu énfase la&: o sambaqui, o aruana ou
aruana, né, e a enguia que é aquele peixe
que tem eletricidade, né, que tem descargas
elétricas, né. Entao, isso é 0
desenvolvimento.

Esse direcionamento néo diz respeito apenas a forma de
escrita, mas também ao conteldo que deve ser representado,
evidenciado por meio da explicitacdo de exemplos de animais,

por parte do professor. Ao usar a primeira pessoa do singular em
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sua explicagdo: “..se eu for falar do acari, do macaco, eu ja vou
aproveitar naquele paragrafo...”, o professor esta colocando-se
no lugar do estudante. E importante notar que essa forma verbal
comeca a ser usada a partir do turno 36. E nesse ponto em que
comeca a descrever de forma mais detalhada como deve ser
escrito o relatério. Esse posicionamento por parte do professor
faz parte do jogo de producdo de sentidos e permite que se
aproxime de seus alunos, na intencdo de que 0S Mesmos
identifiguem seus textos com aquele que esta sendo indicado
pelo professor.

Mais uma vez temos a repeticdo atuando no processo de
ensino de ciéncias. Orlandi (1993) prop0e a distincdo entre trés
formas de repeticdo, chamadas de empirica, formal e histérica. A
repeticdo empirica € chamada também de efeito “papagaio”, ou
seja, é aquela em que ndo ha reflexdo sobre o dizer, apenas uma
repeticdo mnemonica. O segundo tipo de repeticdo, a formal,
pode ser considerado uma parafrase, na medida em que é
entendida como outro modo de dizer o mesmo. Ja a repeticdo
histérica, que é aquela em que se produz historicamente e
possibilita a producéo de novos discursos, mesmo havendo local
de repeticédo (ja ditos).

Assim, as abordagens centradas em repeticdes empiricas
(monolégica) acabam por se tornar em uma forma de escrita
onde apenas se escreve para 0 outro (professor), e ndo como
forma repensar as proprias interpretacdes. Nesse sentido,
podemos dizer que had um esvaziamento do sentido da escrita na

escola. Acreditamos que essa forma de escrita ndo promove
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reflexdo por parte do educando, posicionamentos reconhecidos
como importantes para a formacdo de sujeitos que podem atuar
no mundo exercendo sua critica e autonomia.

Pensando mais particularmente na questdo da autoria,
notamos que em aulas de ciéncias (assim como em outras
instancias), s6 é autor aquele que é autorizado a dizer: professor,
autor do livro didatico. Dessa forma, aquele que ndo é autorizado
(estudantes), cabe dizer o que se espera gque seja dito, como
ilustrado na fala 72, onde o professor direciona a escrita final do
relatorio.

De acordo com Orlandi (1993), para promover, na escola,
0 papel de autor do sujeito (educando), se faz necessario uma
insercdo do mesmo na cultura, uma posi¢do dele no contexto
histdrico-social. Para a autora, “[...] a escola, enquanto lugar de
reflexdo, € um lugar fundamental para a elaboracdo dessa
experiéncia, a da autoria, na relacdo com a linguagem”
(ORLANDI,1993, pg.82).

Aponto que a intencéo de trabalhar em aula de ciéncias
com a construcdo de um texto, explicitando os objetivos de cada
etapa de elaboracdo do mesmo, é interessante. No entanto, no
intuito de construir um texto dentro de um modelo especifico, o
professor promove um direcionamento que apaga o aluno desse
processo. Entendemos também que essa forma de abordagem
da escrita em aulas se relaciona com toda a histéria de leituras e
de escritas do préprio professor. Como sabemos, em cursos de
formacdo inicial dificilmente h& preocupagdo em problematizar a

leitura ou trabalhar com formas de escrita mais autorais.
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(CASSIANI E NASCIMENTO, 2006). No seu trabalho pedagdgico
diario sdo poucos (ou nenhum) os espacos para refletir sobre
essas questdes, alia-se a isso o forte papel exercido pelos livros
didaticos, estes instaurando sentidos sobre leitura, escrita e
ensino de ciéncias na escola.

No caso dos professores participantes da pesquisa, em
certa medida no seu trabalho pedagdgico ha espaco para refletir
sobre o papel da linguagem no ensino de ciéncias, fruto da
participacdo dos mesmos no projeto de leitura e escrita da
escola, mencionado anteriormente, no capitulo 4. Talvez essa
participacdo tenha gerado preocupagfes em desenvolver formas
de escrita consideradas mais “corretas”, o que pode ter
contribuido ainda mais para reforcar a questdo do
direcionamento dado a escrita do texto, por parte do professor. A
construcdo desse imaginario acerca da escrita deve ser
questionada na escola. Constatamos assim, que discussdes
pontuais, que abarcam questdes gramaticais e da norma culta,
bem como discussbes apenas do ponto de vista metodoldgico,
acerca da leitura e da escrita, ndo sao suficientes para promover
praticas que se aproximem de uma perspectiva mais
problematizadora. Aqui apontamos para a relevancia da relagéo
entre forma e conteddo na abordagem de questfes de linguagem

junto & professores de ciéncias.

216



6. Dialogando com leituras e escritas

Nesse capitulo tratamos da analise dos dados
produzidos, no contexto que ja apresentamos, via audiogravagao
das aulas, produgfes escritas dos estudantes e registros em um
caderno de campo. A constituicdo do corpus de andlise se deu
tendo em vista nossas referéncias tedricas e 0s objetivos
propostos na pesquisa. Do lugar onde situamos nossa pesquisa,
a propria escolha e organizagdo do material ja constituem
momentos de anélise. Como nos diz Orlandi:

A analise € um processo que comecga pelo
préprio estabelecimento do corpus e que se
organiza face a natureza do material e a
pergunta (ponto de vista) que o organiza. Dai
a necessidade que a teoria intervenha a todo
momento para ‘reger” a relagdo do analista
com o seu objeto, com os sentidos, com ele
mesmo, com a interpretacdo (ORLANDI,
2003, p. 64).

A partir da perspectiva discursiva de linguagem,
trabalhamos em nossas analises com textos e falas produzidos
em situagdes de ensino, compreendendo-os como discursos.
Como ja apontamos, na AD, o discurso é compreendido como
efeito de sentidos produzidos em momentos de interlocucéo
entre sujeitos. Desse modo, nos interessa ndo os textos em si,
em sua estrutura, mas a discursividade desses textos. De que
modo os estudantes mobilizaram sentidos na construcao de seus
discursos? Existe a producdo de autoria? Ha4 mudancas nas
posi¢Bes dos sujeitos diante dos textos, como intenciondvamos?

Quais as relacbes texto-leitor estabelecidas nas aulas? Que
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efeitos de sentidos podem estar relacionados aos discursos
produzidos?

Entre os objetivos da pesquisa esta a promocao de
aprendizagem em ciéncias e € nesse contexto que localizamos a
nocdo de autoria, vendo-a na perspectiva colocada por Orlandi,
“De toda forma, a escola enquanto lugar de reflexao, € um lugar
fundamental para a elaboracéo dessa experiéncia, a da autoria,
na relagdo com a linguagem.” (ORLANDI, 1993, p. 82).

Destacamos que néo trabalhamos na perspectiva de que
existe de um lado a autoria e de outro a ndo-autoria, o tudo ou
nada. Entendemos que a fungdo-autor, como aponta Orlandi
(1996), é funcdo do sujeito. Ao produzir discursos 0 sujeito
(autor) coloca-se na origem do que diz, instaurando um lugar de
interpretacao.

O que queremos abordando essa perspectiva na escola é
contribuir para a inscricdo dos sujeitos no dizer. A escola é um
espaco social em que a interdicio do dizer se faz
cotidianamente, em ultima instancia podendo levar os estudantes
a entrarem em um jogo que fica entre a repeticdo empirica e a
formal, afirmacao feita pelos préprios professores colaboradores
em nossos encontros. No entanto, a (re)producdo dessas
repeticbes ndo € suficiente para que os estudantes passem a
significar seu mundo, repleto de discursos e objetos
tecnocientificos, de forma mais critica, menos ingénua, de modo
gue em suas relacdes sociais sejam também autorizados a dizer,
0 que implica em tomada de posicao diante desses discursos.

Dai a relacdo com o trabalho que chamamos de polissémico e a
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instauracdo de um discurso polémico em sala de aula, em que
ndo ha controle de sentidos por parte dos professores ao mesmo
tempo em que, pela condicdo histdrica de sua producdo, nao
pode ser qualquer um.

Dito isso, passamos a apresentacdo das analises
realizadas. Organizamos inicialmente a andlise de condicfes de
producédo dos textos, na qual enfocamos: quem diz, para quem,
onde, o que é dito, pensando nas posi¢des de sujeito assumidas
ao dizer. Destacamos nessa primeira fase de andlise alguns
pontos que nos chamaram atencdo ao longo das aulas. Em um
segundo momento, analisamos os discursos produzidos tendo
em vista relacdes de intertextualidade, siléncios, a multiplicidade
de sentidos relativos aos temas estudados em aula em diferentes
textos e dentro de um mesmo texto produzido por estudantes,
tendo em vista 0 que chamamos de condi¢cdes de producédo de

autoria.

6.1. As diferentes leituras e escritas: indicios de posic8es de
sujeitos

Como ja apontamos, na pesquisa observamos diversas
salas de aula de ciéncias, de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Depois de quase um ano de contato com
professores e estudantes definimos as turmas do nono ano da
escola como foco do trabalho que ocorreu no segundo momento
da pesquisa, no qual tivemos como objetivo modificar as

condi¢des de producao da leitura e da escrita na sala de aula de
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ciéncias, na intencdo de produzirmos espacos para assuncédo da
autoria.

As turmas (81 e 83) tinham como professores de ciéncias
os professores Marta e Daniel, respectivamente e eram
compostas por 25 e 26 alunos. A grande parte deles moradores
do bairro ou proximidades.

Na intencdo de tracarmos um perfil sobre o papel da
leitura e da escrita (na escola e também fora dela), atribuido
pelos estudantes participantes da pesquisa, pedimos que
respondessem algumas perguntas. As questdes foram
elaboradas pela pesquisadora e distribuidas aos estudantes que
poderiam responder individualmente durante a aula ou em casa.

As guestbes propostas nesse momento inicial foram:

1) O que mais gosta de fazer quando esté fora da escola?

2) Quando ndo esta na escola vocé costuma ler? ( )sim ( )ndo ( ) as
vezes.

3) Conte sobre algo que leu e que foi importante para vocé. Por que
foi importante?

4) Costuma fazer empréstimo de livros na biblioteca da sua escola?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes. Que tipo de livro costuma retirar?

5) E nas aulas de ciéncias o que costuma ler? Gosta dos textos que
sdo lidos? Por qué?

6) Qual atividade vocé mais gostou de fazer em aulas de ciéncias?

7) Vocé gosta de escrever? Por qué?

8) No seu dia-a-dia vocé costuma escrever? Para qué (licdo de casa,

internet, carta, diario, etc.)
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Quadro 1.: questdes sobre leitura e escrita propostas aos

estudantes.

As analises das respostas dadas pelos estudantes
evidenciam questfes interessantes sobre como 0S mesmos
véem a leitura, mais especificamente na escola, e de que forma
se relacionam com a escrita. E importante apontarmos que as
respostas produzidas pelos estudantes remetem a um contexto:
foram elaboradas em uma aula de ciéncias e, portanto, em suas
condicdes de producdo entra em jogo o mecanismo de
antecipacdo. Por meio desse mecanismo pode ocorrer um
direcionamento de respostas, na tentativa de corresponder a
expectativas, ou seja, estar dizendo aquilo que o
professor/pesquisador espera que seja dito. Destacamos que
esse mecanismo também foi levado em conta em nossas
analises. No caso da pesquisa, 0 que era esperado pela
pesquisadora/professor. Apresentaremos a seguir analises de
guestdes consideradas relevantes para pensarmos a relacéo

entre estudantes e textos nas aulas de ciéncias.

6.1.1. As diferentes leituras

Ao perguntarmos, na questdo trés, sobre as leituras
consideradas importantes na vida dos estudantes: tivemos como
intencdo buscar indicios sobre: que sentidos atribuem a leitura;
se e de que modo os estudantes relacionam leituras da/na escola

e fora da escola:

3) Conte sobre algo que leu e que foi importante para vocé. Por que foi

importante?
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A partir das respostas dadas pelos estudantes pudemos
identificar a atribuicdo de diferentes sentidos para leitura.
Entendemos que essa compreensdo ¢é fundamental na
perspectiva em que trabalhamos, uma vez que 0s sentidos
atribuidos pelos estudantes acerca da leitura constituem a forma
como irdo se aproximar das leituras empreendidas em sala de
aula. Ao afirmarmos isso estamos considerando, de acordo com
a Analise de Discurso, que a leitura é produzida (Orlandi, 2003).

Assim, na intencéo de aprofundarmos nossas analises no
sentido de compreender que leituras(s) se faz presente no
discurso dos estudantes, relacionamos seus dizeres a quatro
filiacdes de sentidos, como destacamos no quadro a seguir onde
indicamos sentidos produzidos pelos estudantes sobre a leitura
ao responderem uma das questdes propostas.

Na tabela a seguir estdo transcritas as respostas dos

estudantes para a questéo indicada.

3) Conte sobre algo que leu e que foi importante para vocé. Por que foi

importante?
Leitura .
. Leitura
Respostas dos como Leitura como Nenhuma
como .
estudantes (81, parte forma de ) - leitura
. . diverséo, | .
83) avaliacao | aprendizagem lazer importante
escolar
Tai- Vida de
droga-Walcyr

Carrasco, é uma
histéria de uma
garota que
transforma sua
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vida, numa
péssima,
recomega e tenta
ser feliz. Achei
importante para
mim, pois mostrou
que nunca é
tarde.

Su- Vida de droga
— Walcyr
Carrasco. Pois foi
muito
interessante, que
qualquer menina
da minha idade
pode vivenciar.
Esse livro deixa
bem claro as
consequéncias.

Ped- Os livros de
Matemaética,
Ciéncias,
Portugués,
Geografia,
Historia, Inglés
porque me
ajudam a estudar.

Luc- Mataram
nosso Zagueiro.
Porque fala sobre
futebol.

Ed- Jali varios
livros, todos me
ajudaram a
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melhorar a escrita,
conhecer novas
coisas, se
entreter, etc. Isso
€ importante.

Ev- Vida de droga,
porque o livro
mostra como as
influéncias influem
na vida de
algumas pessoas,
nao s6 em suas
vidas, mas
também em suas
escolhas!

Fran- O Alienista,
que foi muito
importante para
um trabalho
realizado na
escola, e para
aumentar minha
elogiiéncia.

Alc- O livro “anjos
e demonios”, pois
eu aprendi
culturas de outros
povos.

Le- Eu li o livro:
vida de drogas, e
axei (sic) bem
interessante
porque conta a
histéria de uma
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menina que
entrou na vida das
drogas e quando
ela estava no
fundo do poco
encontrou forgas
para se recuperar.

Vi- “‘Aarte e a
ciéncia de roubar
galinhas” foi
importante porque
foi legal,
engracgado e
aprendi coisas
novas.

Jo- Eulio
“Robson Crusoé”
ele foi importante
porque fazia parte
de um trabalho.

Al- S6 os livros
da escola foram
importantes
porgue eu aprendi
com eles.

Gui- Nao foi nada
importante o que
eu li.

Bru- Marley e Eu,
pois eu tenho
animais e vi como
€ importante ter
animais e como
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aquele era.

Ga- Um livro do
Machado de
Assis, o doutor
Bacamarte abre a
casa de Orates,
porgue eu tive
nota boa.

Ce- Olivro de
ciéncias porque
eu gostei das
novidades sobre a
ciéncia.

Wel- Nao tem
nenhum
importante.

Je- Nao sei se a
palavra certa é
importante, mas
concerteza (sic)
interessante foi. O
livro a boa sorte,
que fala ndo s6 da
sorte comum, mas
também da boa
sorte, aquela que
vocé faz
acontecer.

Pe- O livro que
eu li e que foi
muito importante
pra mim foi Vidas
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Secas (do
Graciliano Ramos)
que foi muito
importante para
mim entender
sobre as
necessidades e a
pobreza.

Pa- Eu li um livro
que chama-se
Vida de Droga e
esse livro retrata a
realidade da vida.

Lu- Vida de Droga
de Walcyr
Carrasco que trata
de assunto muito
importante que é
sobre drogas.

Fra- Nao tem
nenhum
importante.

Tabela 4: Respostas dos estudantes a questdo 3 do questionario.

Quantitativamente as respostas podem ser representadas

de acordo com o grafico:
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Papeis da leitura para os estudantes

Nenhuma Leitura como
leitura parte avaliagdo
importante escolar

10% 20%

Leitura como
diversdo, prazer
43%

Grafico 1: respostas dos estudantes a questdo 3 do
questionario.

E importante destacar que, a maior parte dos estudantes,
nao relaciona leituras consideradas por eles importantes aquelas
realizadas nas aulas de ciéncias, com excec¢do de alguns alunos
que citam o livro didatico como fonte de leituras e aprendizagens.
Essas respostas nos mostram a configuracdo de um modelo de
leitura, no qual a leitura é atividade realizada em outros espacos
(aula de linguas, momentos de lazer) que néo aulas de ciéncias,
onde ler é sinbnimo de ler o livro didatico. Esse posicionamento
dos estudantes, construido ao longo de suas vivéncias escolares
€ parte de um trabalho de significacbes, permeado por
memorias, por histérias de leituras, no qual os sujeitos se
constituem leitores.

Em nossa analise relacionamos os sentidos para leitura

produzidos pelos estudantes a formas de leitura, que tém
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aproximacdes com tipos de discursos propostos por Orlandi
(1996): o autoritario, o polémico e o ludico, ja discutidos no
capitulo 4. Vale destacar ainda que as formas de leitura em
varios momentos se sobrepéem, como mostramos na tabela 2,
em uma mesma resposta podemos evidenciar diferentes
sentidos para leitura que tendem a leituras autoritarias, polémica
e/ou ludica.

1) Leituras relacionadas a avaliacdo escolar, onde o0s
estudantes apontam a necessidade/intencionalidade de
realizacdo de determinadas leituras. Na maioria dos casos,
classicos da literatura, com finalidades escolares em que indicam
a avaliagdo como motivador importante (“Robson Crusoé”
estudante Jo; Machado de Assis, em Ga e O Alienista, estudante
e Fran). Pode ser relacionado ao discurso autoritario, onde ha
contencdo da polissemia e tendéncia a dizeres que representem
sentidos Unicos, estabilizados.

Ao dizer,

Os livros de Mateméatica, Ciéncias,
Portugués, Geografia, Histoéria, Inglés porque
me ajudam a estudar. (Ped)

O estudante remete-se ao contexto escolar, onde esses
textos sao parte importante das aulas de diversas disciplinas.
Nesse contexto, estudar tem uma finalidade especifica:
responder corretamente a questdes, ser aprovado. Essa mesma
relacdo de sentidos entre leituras e avaliacdo € indicada nas
falas de outros estudantes, como em:

Eu li o “Robson Crusoé” ele foi importante
porque fazia parte de um trabalho. (Jo)
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Um livro do Machado de Assis, o doutor
Bacamarte abre a casa de Orates, porque eu
tive nota boa. (Ga)

Nos excertos acima, os estudantes posicionam-se em
uma formacdo discursiva, onde leituras sdo cobradas, onde
existe a expectativa de que suas interpretacdes correspondam
aquelas previstas (pelo professor). Mesmo citando textos
literarios e ndo didaticos podemos identificar um compromisso
com a producdo de certos sentidos: porque eu tive nota boa.
Essa abordagem pode, inclusive, produzir aversdo a leitura.
Podemos dizer que esse posicionamento esta ligado ao préprio
modo de funcionamento da leitura na escola, onde textos
diferenciados (do didatico) ndo garantem leituras diferenciadas.

Assim como os estudantes anteriores, Al e Fran também
mostram preocupac¢do com a aprendizagem escolar:

SO os livros da escola foram importantes
porgue eu aprendi com eles. (Al)

O Alienista, que foi muito importante para um
trabalho realizado na escola, e para
aumentar minha elogiiéncia. (Fran)

Destacamos a resposta de Al onde aponta que S6 os
livros da escola foram importantes. Ao dizer “S6” o estudante
esta identificando um tipo de leitura (escolar) que considera
importante para uma finalidade (aprender conteldos, conceitos
escolares) e, ao mesmo tempo, desqualifica suas outras leituras
como forma de aprendizagem. Apesar de concordarmos com
Orlandi (1993) ao dizer que "[...] ha leituras previstas para um
texto, embora essa previsdo ndo seja absoluta, pois sempre sdo

possiveis novas leituras dele.” (p.87), entendemos que na escola
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existe uma forte relacdo entre leituras e sentidos dominantes.
Segundo Libaneo (1994)

Uma tarefa didatica necessaria e permanente
do trabalho docente, que deve acompanhar
passo a passo o0 processo de ensino e
aprendizagem. Através dela, os resultados
gque vao sendo obtidos no decorrer do
trabalho conjunto do professor e dos alunos
sdo comparados com o0s objetivos propostos,
a fim de constatar progressos, dificuldades, e
reorientar o trabalho para as correcdes
necessérias. A avaliagdo é uma reflexdo
sobre o nivel de qualidade do trabalho
escolar tanto do professor como dos alunos.
(LIBANEO, p.195).

N&o queremos com as consideracdes feitas acerca do
papel da avaliagdo no controle das leituras realizadas por
estudantes, desvalorizar toda e qualquer avaliacdo escolar.
Entendemos que esta tem importante papel nos processos de
ensino quando orientada para o processo da aprendizagem.

Uma interpretacdo que relativiza o peso da avaliacéo
possibilita que as respostas dos estudantes indiqguem a
importancia dessas leituras (didaticos) na vida desses
estudantes. Se pensarmos que no contexto da escola publica os
livros didaticos tomam efetivamente parte significativa das aulas,
podemos compreender a importancia atribuida pelos estudantes

a esses materiais.
2) Leituras como fonte de aprendizagem. Nesse caso,

evidenciamos duas perspectivas para leitura: a preocupagado com

a produtividade da leitura (aprender) e a possibilidade de
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diversdo de encontrar prazer na leitura. Essas duas perspectivas
se misturam em diversas respostas.

Em alguns casos o0s estudantes relacionaram
explicitamente leitura a aprendizagem de temas escolares e
indicam a de livros didaticos:

O livro de ciéncias porque eu gostei das
novidades sobre a ciéncia.(Ce)

E interessante destacar que para o estudante Ce o livro
de ciéncias, ou seja, o livro didatico adotado na disciplina, é uma
leitura importante por apresentar novidades sobre a ciéncia. A
palavra sobre destaca-se aqui. Para esse estudante parece que
o livro tem um papel de mediador. Ao apontar o carater de
novidades desses textos assemelha-se, do ponto de vista do
estudante, a textos de divulgacéo cientifica. Para Authier-Revuz
(1998), a divulgacéao cientifica “[...] € classicamente considerada
como uma atividade de disseminacdo, em direcédo ao exterior, de
conhecimentos cientificos ja produzidos e em circulacdo no
interior de uma comunidade mais restrita.” (p. 107, grifos da
autora).

No entanto, em algumas respostas a aprendizagem €
vista como algo que acontece para além da escola e de
finalidades avaliativas, nesses casos a leitura aparece como
desencadeadora desses processos, como citado pelo estudante
Pe e em Vie Ed:

O livro que eu li e que foi muito importante
pra mim foi Vidas Secas (do Graciliano
Ramos) que foi muito importante para mim
(sic) entender sobre as necessidades e a
pobreza. (Pe)
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A arte e a ciéncia de roubar galinhas foi
importante porque foi legal, engracado e
aprendi coisas novas. (Vi)

Ja li varios livros, todos me ajudaram a
melhorar a escrita, conhecer novas coisas,
se entreter, etc. Isso é importante. (Ed)

Nesse caso, vemos as leituras consideradas pelos
estudantes como colocadas entre a polissémica e a parafrastica,
sendo os sentidos produzidos nesse jogo. A0 mesmo tempo em
que ha espaco para que relacionem as leituras com suas
histérias pessoais, seus interesses, entendemos que ainda ha
nesses discursos uma preocupacdo com algo que deve ser
apreendido, ou seja, a leitura é diversdo, mas é também espaco

pedagégico.

3) Leitura como fonte de diversao e lazer, onde situam-se
a maior parte das respostas. Nelas, evidenciamos que muitos
estudantes buscam diversdo, autoconhecimento, distracdo em
suas leituras. Contrariando tudo o que se tem dito a respeito dos
adolescentes e das leituras, os estudantes demonstraram, em
sua maioria, ter interesse em literatura.

No entanto, € importante destacar que nas respostas a
questdo 1, onde perguntamos sobre o que os estudantes mais
gostavam de fazer fora da escola, a leitura ndo aparece como
alternativa de lazer. Nas respostas, jogar futebol, video game e
conversar com amigos via internet sdo as atividades mais citadas
como preferéncias pelos estudantes, com exce¢do de uma
estudante que além do uso do computador também cita a leitura

de livros.
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Lembramos aqui do mecanismo de antecipacao, parte do
jogo dos discursos, pelo qual os sujeitos colocam-se no lugar de
seu interlocutor (no caso a pesquisadora), produzindo, por suas
palavras, sentidos que imagina esperados pelo interlocutor. E um
mecanismo que regula a argumentacao.

Nesse caso 0s estudantes apontam uma variedade de
géneros literarios: literatura infanto-juvenil (“Vida de Droga” de
Walcyr Carrasco, estudantes Le, Lu, Ev, Tai e Su; “Mataram
nosso zagueiro”, estudante Luc); auto-ajuda, em Je (“A boa
sorte”); cronicas (“A arte e a Ciéncia de roubar galinhas”, livro
que reune cronicas de Jodo Ubaldo Ribeiro, citado pelo
estudante Vi); ficgdo (“Marley e Eu”, estudante Bru e “Anjos e
Demébnios”, estudante Alc). Essa forma de leitura relacionamos
ao discurso ludico que é aquele em que a polissemia é aberta,
ocorre a atribuicdo de sentidos sem que se exerca regulagédo
sobre 0s mesmos.

Boa parte dos estudantes cita o livro “Vida de droga”
como leitura importante, fato que pode estar ligado ao uso do
livro em aulas de lingua portuguesa. No entanto, em todas as
respostas nas quais o livro é citado, podemos evidenciar o
estabelecimento de relacdes entre leituras e vivéncias pessoas
dos estudantes, como no trecho abaixo:

Vida de droga — Walcyr Carrasco. Pois foi
muito interessante, que qualquer menina da
minha idade pode vivenciar. Esse livro deixa
bem claro as consequéncias. (Su)

Ou ainda,

Vida de droga-Walcyr Carrasco, € uma
histéria de uma garota que transforma sua
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vida, numa péssima, recomeca e tenta ser
feliz. Achei importante para mim, pois
mostrou que nunca é tarde. (Tai)

Nos dois excertos acima, destacamos que a importancia
atribuida a leitura referida pode estar relacionada as
expectativas, interesses dos estudantes, todos adolescentes,
vivenciando as angustias, curiosidades, proprias dessa fase da
vida. Essa mesma perspectiva de leitura relacionada a interesses
pessoais pode ser identificada em:

Marley e Eu, pois eu tenho animais e vi como
€ importante ter animais e como aquele era.
(Bru)

N&o sei se a palavra certa é importante, mas
concerteza (sic) interessante foi. O livro a
boa sorte, que fala ndo s6 da sorte comum,
mas também da boa sorte, aquela que vocé
faz acontecer. (Je)

Em Je, é interessante notar que houve um deslocamento
na resposta da estudante ao apontar que N&o sei se a palavra
certa é importante, mas concerteza (sic) interessante foi. Mais
uma vez nos remetemos aqui ao mecanismo de antecipagéo.
Essa estudante, tendo em vista 0 contexto em que as perguntas
foram propostas (aula de ciéncias), pode ter produzido um
deslocamento na importancia atribuida a leitura do livro que cita
(um livro de auto-ajuda). Ou os proprios discursos antagbnicos
gue circulam socialmente a respeito desses textos podem

contribuir para que ndo assumam carater de importancia.

4) A leitura como sendo sem importancia, evidenciada
nas respostas dos estudantes Gui, Wel, Fra, indicam aqui um

siléncio quanto as leituras produzidas.
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N&o tem nenhum importante. (Wel e Fra)

Né&o foi nada importante o que eu li. (Gui)

Ressaltamos que nos dois excertos apresentados, 0s
estudantes ndo negam que léem. No entanto, indicam que o que
léem ndo tem importéncia, silenciam sobre suas leituras.
Parafraseando-os poderiamos dizer: “O que eu leio ndo tem
importancia na escola” ou “Para a escola o que eu leio nédo

interessa”.

No contexto da sala de aula de ciéncias, nem todas as
leituras sdo validas (nem desejadas), ha nesses discursos um
silenciamento, tomado aqui no sentido proposto por Orlandi em
que é compreendido como censura, processo que impede o

sujeito de ocupar certos lugares, certas posicoes. Para a autora,

A censura sempre coloca um “outro” na
jogada. Ela sempre se da na relagdo do dizer
e do nao poder dizer, do dizer de “‘um” e do
dizer do “outro”, E sempre em relacdo a um
discurso outro — que, na censura, ter4 a
funcéo do limite — que um sujeito sera ou ndo
autorizado a dizer. (ORLANDI, 1995, p.108).

O silenciamento a respeito da importancia de suas
leituras pode estar relacionado ao contexto em que escreveram
suas respostas, para uma professora/pesquisadora em uma aula
de ciéncias. Outra possibilidade de interpretagcdo desses
discursos, que se relaciona ao funcionamento da memoria
discursiva escolar, nos diz que os estudantes posicionam-se
como sujeitos que ndo sdo autorizados a serem leitores na
escola, por ndo se enquadrarem no modelo de leitura (didatico)
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valorizado nesse contexto. Isso evidencia ainda mais fortemente
a pouca relagéo entre leituras realizadas na escola e fora dela,

que pouco contribuem para formagéo de sujeitos leitores/autores.

6.1.2. As leituras na sala de aula de ciéncias

Em outra questdo (5), perguntamos a respeito das

leituras realizadas na sala de aula de ciéncias:

4) E nas aulas de ciéncias 0 que costuma ler? Gosta dos textos

gue séo lidos? Por qué?

Nossa intencdo era a de evidenciarmos que sentidos sao
produzidos pelos estudantes sobre a leitura no espaco dessa
disciplina escolar e que relagdes estabelecem com a mesma.

Entre as respostas identificamos a presenca da leitura de
livros didaticos, a leitura na sala de aula como sindnimo de ler
em voz alta e a funcdo da leitura na aprendizagem. Pensando
nos modos como esses sujeitos se representam no processo de
leitura que se da na sala de aula de ciéncias, consideramos
alguns modos de funcionamento dos textos, baseados em
Orlandi (1996a):

Enfase na relagéo: texto m—==srente

Enfase na relagdo: texto m—=or

No que se refere a énfase nas relagBes entre texto e

leitor, em alguns discursos a intencionalidade da leitura centra-se
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nos préprios estudantes, ocorre uma auto-referéncia por parte
dos estudantes:

Gosto dos textos que séo lidos porque € pra
gente aprender. (Fra)

Sim porque eu aprendo.(Gui)

Todos. Sim porque acho muito interessantes.
(Ce)

Dentro desse posicionamento diante da leitura,
Identificamos em outras falas, posicionamentos diante das
leituras que consideram relagbes que apontam para a
intertextualidade: a relacdo dos textos lidos em aulas de ciéncias
com outros textos. Sao exemplos 0s excertos abaixo:

Sim, gosto dos textos lidos ja que tratam de
assuntos que me interessam. Acho a ciéncia
uma das matérias mais polémicas, e ao
mesmo tempo curiosa, divertida, que
abrange nossas pensamentos.(Je)

Costumo ler os textos do livro, sim gosto de
ler os textos de Ciéncias, porque aprendo
muita coisa sobre meu corpo e o mundo. (Jo)

Sim porque nés aprendemos mais sobre o
mundo que nos cerca. (Alc)

Nas respostas destacadas acima, podemos identificar o
estabelecimento de relagBes mais amplas feitas pelos estudantes
entre a ciéncia estudada na escola e conhecimentos acerca do
mundo, do proprio corpo, de assuntos polémicos. Como afirma
Orlandi (1996a) “o(s) sentido(s) de um texto passa pela relagéo
com outros textos.” (p.195). Ao considerarmos a intertextualidade
com relacdo ao ensino de ciéncias podemos dizer que o0s
sentidos sobre ciéncias produzidos no contexto escolar, passam

pela relagdo com o contexto mais amplo. Atualmente,
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apontarmos a importancia de se estabelecerem relacdes entre
ensino de ciéncias e realidade histérico-social onde se inserem
0s educandos, ndo é novidade. Diversos autores da area de
pesquisa em educagcdo em ciéncias tém apontado para a
importancia de um ensino voltado para a compreensdo da
realidade social (KRASILCHIK, 2000; DELIZOICOV, ANGOTTI E
PERNAMBUCO, 2007; LOPES, 1999; ALMEIDA, 2004,
CASSIANI E LINSINGEN, 2009). Os proprios Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) também indicam a importancia
dessa perspectiva para na formacao escolar.

Em outro grupo de respostas, identificamos aquelas em
que a énfase com relagdo ao funcionamento da leitura esta no
referente (0o atomo, a matéria) do texto, ou seja, 0s estudantes
diante das leituras realizadas em aulas de ciéncias buscam a
identificacdo de determinados conteudos.

Costumo ler a matéria, sobre o atomo.
Gostar desses textos eu ndo gosto, mas eu
sei que é importante (Ed)

Textos dos assuntos estudados, eu gosto
sim, porque eles ajudam a entender a
matéria. (Ev)

Melhoram a leitura e conhecimento sobre a
matéria. (Ped)

N&o porque nao gosto do conteltdo de
ciéncias. (Le)

Podemos dizer que nos discursos desses estudantes a
leitura indicada é aquela informativa, na qual devem extrair
informacdes especificas para aquele contexto (da sala de aula).
Essa perspectiva remete a um ensino de ciéncias de carater

internalista, cujo funcionamento pode gerar certo desestimulo

239



diante das leituras, como evidenciamos em Ed. Vinculado a esse
funcionamento das leituras esta aquele que tem no texto didatico
um referente:

Eu costumo ler textos cientificos (didaticos)
eu gosto de ler esse tipo de texto porque é
legal. (Al)

Eu costumo ler nas aulas de ciéncias o livro
didatico junto com o professor e os demais
alunos; gosto muito dos textos pois
ensindo(sic) muitas coisas interessantes.
(Pe)

Vale destacar aqui que a preocupagdo com a
aprendizagem também mostrada na respostas desses mesmos
estudantes em relacdo a questao 3 discutida na secéo anterior.

Ja apontamos que em boa parte das aulas observadas o
livro didatico esteve presente como fonte de leituras. No entanto,
destacamos que uso freqliente desses materiais ndo é exclusivo
da escola investigada. O livro didatico assume importante papel
em boa parte das escolas brasileiras, inclusive sendo
considerado como texto cientifico (em Al).

Coracini  (1999), em um artigo em que discute
criticamente a questdo da legitimacao do livro didatico em sala
de aula aponta, a partir de relatos realizadas por professores da
rede publica de Sdo Paulo, que sdo inUmeros os fatores que
levam os professores a adotar um livro didatico. Entre eles, a
autora cita a necessidade dos alunos em ter uma referéncia
segura para estudar, ao mesmo tempo em que serve de fonte de
conteldos considerados importantes de se trabalhar em aula.

Tendo em vista o papel do livro didatico no contexto de
ensino atual, podemos dizer que h4 uma naturalizagcao no que se
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refere & presenca e uso desses materiais em sala de aula.
Assim, diante das consideracdes questionamos: quais as
consequléncias para a leitura em aulas de ciéncias?

De acordo com Grigoletto (1999), o livro didatico, muitas
vezes, passa a ser visto como um texto fechado, disseminador
de verdades, ou seja, um texto completo no qual todo o
conhecimento estq apresentado. Do ponto de vista da AD a
intencdo de completude é uma ilusdo (da linguagem), uma vez
que os textos tém histéria, remetem-se a ja ditos (no caso
dizeres sobre/de ciéncias) e aponta para dizeres futuros.

Evidenciamos também que para varios estudantes a
leitura é sinbnimo de ler em voz alta;

Eu dificilmente eu leio porque eu sou muito
timido (Ga)

N&o gosto de ler em voz alta. Mas os textos
sao legais. (Bru)

As vezes leio o livio mesmo. Sim, pois vou
ser o primeiro a ler. (Lu)

Essa compreensao de leitura esta relacionada as préaticas
empreendidas em sala de aula. Podemos ver nas respostas dos
estudantes posi¢Ges diferenciadas quanto a isso, positivas e
negativas. Esse sentido de leitura também foi evidenciada por
nés, entre professores. Em varios momentos de encontros como
reunides pedagogicas e conselhos de classe, a leitura em voz
alta aparece como pratica recorrente de leitura na sala de aula. O
fato de, ao falar de leitura nesse sentido, se suprimir o “em voz
alta” e referir-se a esta pratica usando somente o termo “leitura”,
€ indicado certa naturalizacdo da mesma. Ou seja, existe um

sentido partilhado na escola e na sala de aula de ciéncias de que
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ler é fazé-lo em voz alta. Nesse tipo de leitura pode estar
envolvida a ilusdo de completude do texto, uma vez que se tem a
ilusdo de que os sentidos (que estdo no texto) vdo se mostrando
aos leitores na tomada de cada palavra e assim, ao final da
leitura ha a constituicdo do sentido (total) do texto. A leitura
vozeada (em voz alta) certamente pode ser uma pratica
interessante em alguns momentos, no entanto, ndo pode ser a
Unica forma de leitura colocada em jogo nos processos de

ensino/aprendizagem.

6.1.3. RelagGes com a escrita

Tendo em vista que leitura e escrita se relacionam e que
em nosso trabalho também temos preocupacdo com o
funcionamento da escrita na sua relagdo com o ensino de
ciéncias, nas questbes 7 e 8 buscamos abordar as escritas

produzidas pelos estudantes dentro e fora da escola.

7)Vocé gosta de escrever? Por qué?

8)No seu dia-a-dia vocé costuma escrever? Para qué (licdo de casa,

internet, carta, diario, etc.)

Nos discursos dos estudantes a atividade de escrita
aparece, na maior parte das respostas, como parte de suas
atividades de escola, como nos excertos que seguem:

Sim para enviar (e-mail) e mais
constantemente para licdo de casa. (Fra)

Sim, fago os deveres de casa. (Al)
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N&o muito, mas até gosto de escrever sim.
Acredito que seja pelo fato que gosto
bastante de portugués (Lingua Portuguesa).
(Je)

Sim. Porque eu gosto de estudar. (Lu)
Nesse caso, podemos identificar a presenca de modos de
escrita proprios da escola. Fazemos aqui a mesma consideracao
ja feito a respeito das leituras: a escrita escolar deve estabelecer
relacdes com aquela ndo escolar, evitando que se feche em si
mesma. Ao considerar o papel social da escrita, Orlandi aponta
que

A escrita, numa sociedade de escrita, ndo é

s6 um instrumento, ela é estruturante. Isso
significa que ela é lugar de constituicdo de
relagBes sociais, isto é, de relagdes que dao
uma configuracdo especifica a formacgao
social e aos seus membros. A forma da
sociedade esta, assim, diretamente
relacionada com a existéncia ou a auséncia
da escrita. (ORLANDI, 1993, p.7-8)

Na mesma perspectiva, outra resposta bastante
freqliente no que se refere a gostar de escrever, indica o sentido
de escrita como copia (da lousa ou do livro didatico). Uma escrita
que remete a repeticdo empirica.

Mais ou menos déi o braco. (Pe)

As vezes, porque tem vez que tem que
escrever muito e fico com o brago cansado.
(Vi)

Que implicacdes sociais traz esse tipo de escrita escolar?
Sem termos a pretensdo de responder nesse momento essa
guestao, gostariamos de apontar como parte importante da
reflexdo que objetivamos promover, a relacdo do sujeito com os
textos que escreve no contexto escolar. Acreditamos que a

243



presenca da copia no funcionamento discursivo escolar contribui
para o0 apagamento do texto enquanto mediador. Nesse sentido,
Orlandi (1996a) aponta que “Como objeto ele se da em si
mesmo, e 0 que interessa é saber o material didatico [...]" (p.22).
Assim, um trabalho de escrita centrado na coépia pode custar a
producéo de espacos de reflexdo em sala de aula, passando a
escrita a ser vista como obrigacao e ndo como pratica.

Em outras respostas os estudantes, em seus discursos,
apontam o0 uso social da escrita, ou seja, a presenca e
importancia da escrita em seu cotidiano:

S0 gosto de escrever poesias, porque eu ndo
sei. (Le)

Bilhetes para minhas amigas! Pra contar as
novidades. (Pa)

Sim pois acho que me expresso melhor pelas
letras. (Fran)

Bilhetes pras gurias, porque ndo da pra
conversar na sala dai conversamos por
bilhetes! (Ev)

Sim, porque s6 assim me destraio(sic) (Luc)

Nesses casos a escrita aparece no discurso dos
estudantes (meninas e meninos) como forma de estabelecer
dialogos, com outros: “Bilhetes para minhas amigas! Pra contar
as novidades”, e consigo mesmo: “Sim, porque sO assim me
destraio(sic)’. Presenciamos diversos momentos de escrita
coletiva dos “bilhetes” em sala de aula, que iniciava com a escrita
feita por uma estudante, passando por véarias colegas e,
fechando o ciclo, voltava para a estudante que escreveu a
primeira frase. Espaco de transgressao, de resisténcia, dado que

as escritas de bilhetes corriam em tom de segredo entre as
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estudantes envolvidas. Sao leituras que correm a margem das
atividades escolares, da dinamica de sala de aula. Segundo
Orlandi (2003), a resisténcia “é a pratica de deslocamento desse
sujeito em direcdo a um lugar em que ele constr6i um poder
dizer.” (p.17)

6.2. Pensando as relagdes entre sujeitos e textos

Na perspectiva discursiva torna-se relevante a
compreensdo acerca das posi¢cdes assumidas pelos sujeitos
diante dos textos. Ressaltamos que, em nosso trabalho
consideramos os leitores como produtores de suas leituras. A
forma como os estudantes posicionam-se diante dos textos tera
papel importante na relacdo de producdo de sentidos, com os
préprios professores e instituicdo escolar. Se pretendemos
compreender o funcionamento da leitura e da escrita no espacgo
escolar, torna-se importante compreendermos de que modo o0s
estudantes relacionam-se com textos. Entendemos que o0 modo
como a leitura e a escrita sdo vistas pelos estudantes se
relaciona a forma como isso é/foi trabalhado ao longo dos anos
de escolaridade, ao que é dito em sala de aula sobre a
importancia de ler e escrever, ao que é veiculado na midia
acerca do papel social da leitura e da escrita, ao funcionamento
da leitura e da escrita no ambiente familiar, enfim, a propria
concepcéao de educagéo, que circula dentro e fora da escola.

No que se refere a escrita vimos que a mesma assume

diversos papeis na vida dos estudantes: tarefas escolares,
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didlogo com colegas, expressao de sentimentos, cépia. De modo
geral dois pontos sdo marcantes: a escrita como exercicio de
repeticdo (mnemobnica), presente na maior parte das respostas
dos estudantes e a escrita como espaco de dialogo, em algumas
respostas. No caso da repeticdo realizada via cOpia temos um
processo de reproducao mecanica de enunciados que nao leva a
reflexdo por parte dos estudantes. Em nossas observacdes
presenciamos diversos momentos em que isso ocorre: cépia de
textos escritos na lousa; respostas a questionarios presentes em
livros que exigem apenas a repeticdo de um ja dito no texto do
capitulo estudado; escritas de resumos e relatérios.

Em diversos momentos em que a escrita poderia ser
espago de maior reflexdo, como por exemplo, nos momentos
chamados de “produgdo textual”’, as orientacbes e prescricdes
para o desenvolvimento do trabalho tomavam o lugar da
abertura, do didlogo e, os estudantes mais uma vez tornavam a
repetir o que era dito pelo professor em sala de aula. Mais uma
vez vemos em funcionamento a ilusdo da completude da
linguagem. Na aula de ciéncias, muitas vezes, 0 que é completo
estd nas palavras do professor (ou do texto didatico). Se
pensarmos na escrita como parte do processo de producdo de
sentidos, podemos dizer que a énfase na copia, na repeticdo
pode ter como efeito a interdicdo de expressdes dos estudantes
e ao mesmo tempo a produgdo de visdes de ciéncia que tendem
a neutralidade, a completude, a sua n&o-historicidade, a

distanciar ciéncia e cultura.
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Do mesmo modo, a leitura para os estudantes representa
coisas diferentes: forma de diversdo, de aprendizagem, de
avaliacdo. As leituras dentro e fora da aula de ciéncias também
sdo diferenciadas. Muito marcante nas respostas dadas pelos
estudantes é a relacdo entre leitura e avaliagdo. Como
destacamos, mesmo textos literarios assumem na escola um
funcionamento didatico. O que nos leva a refletir sobre as
condi¢cdes de producéo das leituras na escola, entendendo que é
parte importante da atribuicdo de sentidos assim como as
posicdes de sujeito assumidas diante dos discursos de/sobre
ciéncias. Nas palavras de Orlandi:

A leitura € o momento critico da constituicdo
do texto, pois € o momento privilegiado do
processo de interacdo verbal: aguele em que
os interlocutores, ao se identificarem como
interlocutores, desencadeiam o processo de
significagéo. (ORLANDI, 19964, p. 193).

Ha espaco para producao de outras leituras em aulas de
ciéncias? E possivel ensinar ciéncias considerando a polissemia
como parte do processo de leitura e escrita? De que modo
podemos produzir escritas autorais?

Na tentativa de encaminhar respostas para essas e
outras questdes construimos um trabalho de pesquisa em que
procuramos trabalhar a producdo de autoria supondo um lugar
de interpretacdo, a posicdo de sujeitos. Apontamos a
necessidade do estabelecimento de espacos de dialogos nas
producdes de leitura e escrita, onde os educandos sdo levados

assumir posi¢des, produzindo leituras, deslocamentos e autoria.
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A premissa que guia o trabalho é a de que de toda leitura (e

escrita) é processo de interpretacao.

6.3. Enfocando as atividades realizadas

Como forma de organizacdo das analises sobre o
trabalho realizado com os estudantes, optamos por organizar o
texto partindo das atividades realizadas, que de modo geral
contemplaram: Leituras de imagens; leituras e discussdo de
texto; algumas questdes sobre o tema radioatividade; diferentes
escritas (textos, histérias de ficcdo, elaboracdo de questdes,
interpretagdo de uma musica). Tais atividades envolveram
diferentes formas de leitura e escrita e, por meio delas,
procuramos promover mudangas nas relacdes entre sujeitos e
textos.

Nas analises que seguem centralizamos nosso olhar
sobre as atividades desenvolvidas nas duas turmas com as quais
trabalhamos e tomamos os diferentes textos produzidos como
objetos da andlise, no sentido apontado por Orlandi:

Pensando-se aqui o texto ndo como unidade
formal, mas pragmatica, ou seja, aquela em
cujo processo de significagdo também
entram os elementos do contexto situacional.
Dessa forma, posso dizer que texto e
discurso se equivalem, entretanto em niveis
conceptuais: discurso € conceito teorico e
metodoldgico e texto é conceito analitico. [...]
Em resumo, diria que, do ponto de vista
analitico, na perspectiva da analise de
discurso, o texto visto, pois, como unidade de
significacéo, € o lugar mais adequado para
se observar o fendmeno da linguagem.
(ORLANDI, 1996, p.116-117).

248



Assim, pensando o0s textos na perspectiva discursiva,
buscamos apreender sua relagdo com a leitura e a possibilidade
de assuncdo da autoria. O esquema abaixo representa, de modo

geral, o que envolveu nosso olhar para o contexto investigado:

Andlise de condicdes (imediatas) de producéio da
leitura em aulas de Ciéncias.

Quais textos sdo Quem sdo os interlocutores?
lidos? PosicBes de sujeitos.
Forma/contetdo
Quais as dos

Do que tratam o0s

interlocutores?
textos?

De queformaé
encaminhado o trabalho
com leitura?

6.3.1. Leitura e producéo de textos:

Trazemos aqui um panorama geral sobre o0s textos
produzidos. Para tanto, vamos nos pautar no que na Andlise de
Discurso é chamado de formacfes imaginarias. Por essa no¢éo
€ possivel compreender que o que funciona nos discursos nao
sdo os lugares empiricos dos sujeitos, mas as posicles
assumidas por eles no discurso. Assim, no jogo do discurso, as
imagens (dos interlocutores: quem diz, para quem; do referente:
sobre o que se diz), atuam produzindo certos efeitos de sentidos.
Por exemplo, em nossas aulas interagimos com interlocutores
diferentes e seus dizeres sobre radioatividade: especialistas,
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vitimas de acidentes, pacientes em tratamento médico. As
imagens que fazemos desses sujeitos, por exemplo, as imagens
que fazemos dos cientistas ou das pessoas envolvidas no
acidente com césio em Goiania, sdo parte da producdo de
sentidos sobre esse referente (radioatividade). Abordaremos trés
mecanismos que funcionam nesse processo e contribuem para
compreendermos os efeitos de sentidos produzidos nos
discursos dos estudantes: mecanismo de antecipacéo, relagcbes
de forga e relagBes de sentidos.

Retomamos a idéia de que a leitura € ja um processo de
interpretagcdo. A relagdo com a producdo de sentidos é
condicionada pelo contexto imediato (quem fala, o que fala, para
guem, quando, onde), e pelo contexto mais amplo (condi¢Bes
sécio-histéricas, formacdes ideoldgicas) de leitura, sendo que
toda leitura é feita de um lugar social. No entanto, segundo
Orlandi (1993), a leitura ndo é uma questédo de tudo ou nada. Ao
fazer essa consideracdo torna-se importante pensar a interacao
estabelecida entre leitor e texto (e com o leitor virtual inscrito no
texto) e leitor e autor, a natureza dessas relacbes € o que ira
caracterizar o tipo de leitura empreendida. Assim, Orlandi
distingue diferentes graus de leitura: o de inteligibilidade, a
interpretacdo e a compreensao.

Como ja apontamos, através da escrita podemos ter
acesso as leituras realizadas pelos sujeitos. Nesse tdpico, ao
explorarmos as relacdes entre enunciado e enunciacédo
destacamos alguns elementos constituintes das leituras dos

estudantes, pensando suas relacdes com o0s textos e com 0
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ensino de ciéncias escolar. Nessa busca de relagdes daremos
énfase as leituras produzidas pelos estudantes em seus
diferentes graus, realizando uma discussdo sobre as
contribuicbes da abordagem polissémica na producdo da
compreensao.

E preciso destacar que para a Andlise de Discurso,
interpretacgéo, inteligibilidade e compreensé@o ndo sédo sinbnimos,
remetem a diferentes formas de leitura. Ao pensarmos as formas
de leitura trazemos para a discussdo o modo como 0s sujeitos
leitores produzem sentidos a partir das posicdes sécio-historicas.
Ao falar da producéo de sentidos, Orlandi (1993) destaca que:

S&do construidos em confronto de relagbes
gque sdo socio-historicamente fundadas e
permeadas pelas relacbes de poder com
seus jogos imaginarios. Tudo isso tendo
como pano de fundo e ponto de chegada,
guase que inevitavelmente, as instituicdes.
Os sentidos, em suma, sdo produzidos.
(p.103)

Assim, pensando a producdo de sentidos sobre ciéncias
no contexto escolar, indicamos algumas conseqiiéncias das
formas de leitura nos processos de ensino/aprendizagem.

Como mencionamos anteriormente, na presente pesquisa
trabalhamos buscando privilegiar uma abordagem polissémica
dos temas de ciéncias. E na intencdo de problematizar as
leituras, de levar os estudantes a se questionar sobre o que |éem
na sala de aula de ciéncias e, de nosso ponto de vista,
conseqlientemente fora dela, que orientamos o trabalho com os
textos. Pensando a relagcdo dos sujeitos com a linguagem,

Orlandi (2003), aponta que
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Paralelamente, se, de um lado, ha
imprevisibilidade na relagdo do sujeito com o
sentido, da linguagem com o mundo, toda
formacéo social, no entanto, tem formas de
controle da interpretacdo, que sé&o
historicamente determinadas: hd modos de
se interpretar, ndo é todo mundo que pode
interpretar de acordo com sua vontade, ha
especialistas, ha um corpo social a quem se
delegam poderes de interpretar (logo de
“atribuir’ sentidos), tais como o juiz, o
professor, o advogado, o padre, etc. Os
sentidos estdo sempre “administrados”, nao
estdo soltos (ORLANDI, 2003, p. 10).

Assim, podemos compreender que, com relacéo a escola
(e ndo apenas nela, mas todas as instancias sociais), ha limites
para a producdo de sentidos. No entanto, dentro desse jogo
discursivo, as relagdes entre sujeitos e textos serdo permeadas
pelas condicbes de producdo que pode possibilitar o
estabelecimento de discursos diferenciados: ludico, polémico,
autoritario. Ou seja, ndo € porque ha certa previsibilidade de
sentidos na escola que todas as relagbes discursivas
estabelecidas serdo do tipo autoritaria, dependera do
funcionamento discursivo, das relagbes entre sujeitos e textos
colocadas em funcionamento.

No trabalho realizado procuramos tirar o foco do referente
discursivo (das definices) e colocé-lo nos diferentes modos de
ler e dizer sobre os temas estudados, buscando articulacdes
entre discursos e contexto social mais amplo. Ao mesmo tempo,
promovemos modificagbes nas posicdes assumidas pelos
sujeitos (professores e estudantes). Se existem diferentes

perspectivas de onde podemos ler e dizer sobre os temas
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estudados, ndo ha resposta Unica, a figura do professor assume

fortemente o papel de mediador.

Podemos assim, fazer algumas consideracdes a respeito

das leituras que colocamos em funcionamento em nossas aulas.

Na perspectiva discursiva, assumimos a leitura tendo me vista

algumas orientacdes tedricas (ORLANDI, 1993):

A de que a leitura é produzida;

Todo sujeito-leitor tem suas histérias de leitura;

A existéncia de multiplas formas de leitura;

A possibilidade de producdo de diferentes
sentidos;

Nem toda e qualquer leitura pode ser considerada

boa ou valida em qualquer contexto.

Retomamos aqui as formas de leitura que constituiram as

leituras sobre os temas estudos.

1) Tema radioatividade:

N

« Imagens relativas a radioatividade:
simbolo, usinas de producdo de energia,
toneis contendo elementos radioativos,

bomba.

< Video documentario sobre o acidente

radioativo de Goiania;

< Texto sobre a radioatividade nuclear
retirado da revista Ciéncia Hoje das

Criangas;
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« Texto sobre o funcionamento da bomba
atdbmica retirado da revista Ciéncia Hoje
das Criancas;

2) Tema producdo de energia:

+ Filme a guerra do fogo;
« Videos da WWF Brasil e Petrobras;

< Textos do livro didatico de ciéncias adotado

na escola;
+» Texto de um livro paradidatico;

Ao trazermos os excertos que seguem temos a intencao
de construir nossa reflexdo sobre o lugar da leitura no ensino de
ciéncias, seus limites, possibilidades e relagbes com a questédo
da autoria. Ressaltamos que estamos considerando aqui a
escrita como lugar de producgédo de sentidos.

De modo geral os textos produzidos pelos estudantes ao
longo do trabalho tinham como interlocutor (leitor virtual inscrito
no texto) os professores de ciéncias, mesmo aqueles produzidos
nos momentos em que pedimos para que o0s estudantes
escrevessem aos colegas.

Dado o contexto de desenvolvimento do trabalho, a
constituicao histérica propria das escolas e das relagBes sociais
produzidas nesses espacos e considerando que a imagem do
professor feita por estudantes remete a de autoridade ligada a
essa instituicdo escolar, nos textos dos estudantes esta inscrita
uma autoridade a qual prestam conta. Essa evidéncia pode ser

relacionada a antecipacdo que ‘regula a argumentagdo, de tal
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forma que o sujeito dird de um modo, ou de outro, segundo o
efeito que pensa produzir em seu ouvinte” (ORLANDI, 2003, p.
39).

Tendo em vista esse leitor virtual (professor), muitos

discursos tendem a se aproximar das repeticdes empirica e

formal, como nos textos abaixo:

Figura 1: Texto produzido pelo grupo 1: Biocombustiveis.
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Figura 2: Texto produzido pelo grupo 2: Hidrelérticas

Os textos apresentados foram escritos em grupos
formados por até quatro estudantes, apos a pesquisa de cada
grupo sobre producdo de energia. Tal pesquisa foi organizada e
realizada em sala de aula, com uso de diferentes textos:
didaticos, paradidaticos, reportagens. Inicialmente sorteamos o
tema (0 modo de producédo de energia) que seria pesquisado por
cada um dos grupos. Tendo o tema, cada grupo de estudantes
elaborou um conjunto de questbes a serem respondidas pelo

grupo sobre o tema sorteado. A pesquisa ocorreu orientada pelas
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questbes elaboradas. ApOs a pesquisa e elaboracdo das
respostas a cada questdo feita pelo grupo, propusemos a
elaboracdo de um texto direcionado aos demais colegas, que
deveria ser elaborado em grupo e ser baseado nas respostas
dadas pelo grupo as questbes de pesquisa. A justificativa da
atividade esteve relacionada ao fato de que, tendo em vista a
dindmica do trabalho, cada grupo de estudantes pesquisou sobre
um dos temas, assim, o texto seria uma forma de socializar os
conhecimentos construidos nos grupos com os demais colegas.

Entre as evidéncias dessas escritas esta a aproximacao
dos textos construidos com aqueles presentes em livros
didaticos, caracterizando-se pela énfase no referente.

Nos textos, hd uma tentativa de estabelecer dialogo com
o leitor, chamar sua atencdo, para que 0 mesmo sinta-se
instigado a compreender o tema abordado: “Como muitas
pessoas ndo sabem o que é biocombustivel [...]". No entanto,
posteriormente, o leitor é esquecido e o dialogo é substituido
pela descricdo do referente. Em trabalho anterior, Giraldi (2005),
destaquei que esse apagamento do leitor é caracteristica da
linguagem de textos didaticos. Assim como foi apontado por
Souza (2000), identificamos que a intencéo de dialogo, quando
se trata de livros didaticos, se faz presente apenas nos
paragrafos iniciais dos capitulos do livro analisado. Podemos
assim, estabelecer relagbes de semelhanca na estrutura de
textos didaticos e dos textos produzidos pelos estudantes, como
evidenciamos nos exemplos acima. Como aponta Bachelard

(1996):
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Passadas as primeiras paginas, ja ndo resta
lugar para 0 senso comum; nem se ouvem as
perguntas do leitor. Amigo leitor sera
substituido pela adverténcia: preste atencao
aluno! O livro formula as suas préprias
perguntas. O livro comanda. (BACHELARD,
1996, p. 31)

Mais adiante, ao falar da questé@o do didlogo entre texto e
leitor, Bachelard afirma:

Peguem um livro cientifico do século XVIII e
vejam como esta inserido na vida cotidiana.
O autor dialoga com o leitor como um
conferencista. Adota o0s interesses e as
preocupacfes naturais. Por exemplo: quer
alguém falar de trovdo? Comeca-se por falar
com o leitor sobre o medo do trovao, vai-se
mostrando que esse medo ndo tem razéo de
ser, repete-se mais uma vez que, quando o
trovdo reboa o perigo ja passou, que s6 o
raio pode matar. (Idem).

No caso do texto 1, passada a introducéo ha um siléncio
sobre a pessoa que fala, para quem fala, as presencas tanto do
autor quanto do leitor séo apagadas, € como se a ciéncia falasse
por si mesma. Ja no texto 2, ocorre uma inversao e a tentativa de
dialogar com o leitor ocorre ao final do texto, onde os autores
chamam a atencdo do leitor para um fator considerado
importante: “Observe que nao € tao facil a produgéo de a energia
elétrica [...]".

Nos dois textos identificamos marcas de posicbes
assumidas pelos estudantes. Tais marcas relacionam-se a
condicdo de autor e mostram a forma como assumem seus
dizeres. Em: “Como muitas pessoas ndo sabem o que é
biocombustivel [...]", os estudantes posicionam-se como alguém
que dialoga com um leitor que ndo sabe sobre o assunto,
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antecipando a leitura que pode ser feita pelo leitor virtual do
texto, ao qual se dirigem no restante do texto. Do mesmo modo,
ao dizer: “Observe que nao é tao facil a produgcado de a energia
elétrica [...]".

E interessante apontar que no texto produzido pelo grupo
2 h& presenca de um discurso que consideramos interessante e
que aponta limitacBes relacionadas a tecnologias de producéo de

energia, como nesse trecho:

Figura 3 Texto produzido pelo grupo 2: hidrelétricas

Ao apontar para possiveis impactos ambientais, 0s
estudantes, de certo modo, indicam implicacdes ambientais da
construcdo de barragens que alimentam usinas hidrelétricas.
Contudo, é importante destacar que o ambiental (‘impactos
ambientais”) presente no texto relaciona-se a uma compreensao
naturalista de ambiente, onde questbes sociais, 0 humano, nédo
estj incluido. Podemos evidenciar essa afirmagdo com a
presenca de “fauna” e “flora” na ultima linha do texto, termos
estes bastante freqlientes no discurso de ciéncias bioldgicas.
Problemas ambientais decorrentes da construcdo de barragens

como, por exemplo, as conseqiiéncias para as populacdes que
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vive em areas onde séo construidas barragens, ou, no caso dos
biocombustiveis, as contradicdes existentes entre producéo
agricola de matéria prima e fome.

Consideramos que esses siléncios sdo indicios das
leituras realizadas. Mesmo recebendo materiais em que havia
uma perspectiva mais critica quanto as tecnologias de producéo
de energia, essa abordagem nao fez parte dos textos produzidos,
apesar de ter feito parte das discussfes que ocorreram nos
grupos, como no episédio a seguir, onde a discussao ocorrida na
turma 83 durante uma das aulas envolvendo o tema produc¢éo de
energia se deu em torno da seguinte imagem levada pela

pesquisadora:

Desculpa, mas
vou precisar

,'/

Figura 4 Imagem apresentada e discutida em aula.

[P] Ta, pessoal, vamos la. Quero que vocés
leiam ali aquela fala. O que vocés estdo
vendo ai nessa imagem? O que ela esta
representando?

[alunos sugerem vaérias possibilidades]

[A8] O carro ta abastecendo...
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[A9] E um prato e uma pessoa magrela.
[P] Um prato, uma pessoa magrela...
[A10] Pode ser menina, ninguém sabe...
[P] E verdade.

[A11] E unissex ent&o [...]

[P] Ta... O que mais, gente?

[Vérios alunos sugerem] Tem um homem,
gordo, narigudo, bochechudo, bem
arrumado...

[P] Bem vestido... Tem um carro...

[Aluno] Usa gravata na... usa gravata na
barriga...

[P] O que esté acontecendo aqui?

[A9] E ele ta pegando o milho do prato do
menino.

[A12] O menino ta comprando o milho.
Esse milho é comida?

[Alunos] E comida!

[A10] E combustivel

[Alunos] E combustivel, é o alcool.
[A12] ... deixar de comer pra sustentar...
[Vérias sugestbes]

[P] Qual a relagdo dessa imagem com o que
o} grupo apresentou sobre 0s
biocombustiveis? Que vocés acham?

[A12] Que eles falam em biocombustivel e
nao falam que tem gente sem comida.

[P] Legal, Pe. Quem tem alguma outra idéia?
E por ai, é por ai...alguém quer falar alguma
outra idéia, que esta relacionada com isso? A
gente... A gente falou de plantio, né. O
pessoal que apresentou ai o trabalho falou
que areas muito grandes sao plantadas pra
produzir biocombustivel.
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[A13] E a mesma coisa que mostra a
propaganda...aquela...

[P] Da Petrobras? O que vocés viram la?

[A13] Um campo enorme sendo plantado,
cada vez mais plantas crescendo naquele
campo e de repente sai um um negdcio de
abastecer o carro, sei la como é que chama...

[A12] Bomba...

[A13] Uma bomba... E ai fala em plantar pra
gerar combustivel pro carro, e nédo se fala em
plantar pra gerar comida pras pessoas.

[P] Entdo assim, eu acho super importante a
gente aqui pensar também nesse outro lado.
A gente ta aprendendo ciéncia aqui na
escola, pra ajudar a entender nossa vida la
fora. Entdo é importante discutirmos esse
outro lado, também, das coisas.
Biocombustivel pode ser bom, pode ser
menos poluente que o petréleo, por
exemplo? Pode. Mas e ai, quais sdo as
consequéncias disso, de plantar pra ter
biocombustivel? Queria fazer esse
contraponto ai, pra colocar vocés pra pensar
um pouquinho nisso também.

Assim, buscamos em nossas aulas nos aproximar de

uma perspectiva de ensino CTS, concordando com Auler (2007),

quando aponta que:
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Apesar de avancos significativos na busca de
superacdo da fragmentagdo disciplinar, o
estudo, a andlise de temas, apenas do ponto
de vista das assim chamadas ciéncias
naturais, pode resultar numa recaida
cientificista. Os alunos, analisando temas
sociais marcados pela dimenséo cientifico-
tecnoldgica, unicamente a partir do angulo
das ciéncias naturais, poderdo construir a
compreensdo de que tal campo € suficiente
para compreender e buscar solu¢des para
problemas sociais. Em outros termos, tentar
resolver um problema, desvinculando-o das



relagbes sociais em que se configura, de
forma apenas técnica, via aumento de
conhecimentos  tecnoocientificos, pode
significar um retorno a tecnocracia. (AULER,
2007, p. 07)

No entanto, vemos a for¢ca das abordagens de leitura e
escrita colocadas em prética durante anos de escolarizagdo, nas
quais se tem privilegiado um referente especifico nas aulas de
ciéncias: o0s conceitos. Ressaltamos assim, a relevancia de
abordagens que venham contribuir para produzir mudancas
nessas praticas e que contemplem leituras mais abrangentes de
ciéncias, tecnologias e suas implicagfes sociais.

Em outros momentos, em gque assumimos a polissemia
como parte do processo de escrita, houve a producdo de
discursos com tendéncia a repeticdo histérica, aquela que
consideramos se aproximar da perspectiva de autoria assumida

na pesquisa, como em:
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Figura 5 Texto escrito pelo estudante Fra




No texto, escrito em uma forma que mistura aventura e
ficcdo cientifica, o estudante posiciona-se como o narrador da
histéria, um narrador presente, que vivenciou tudo o que é
descrito no texto.

De onde destacamos:

“[...] ensinamos os humanos a utilizar formas
alternativas de gerar energia renovavel e que
ndo agrida o meio ambiente como energia
hedlica (sic), energia solar que substituem a
utilizacdo de combustiveis fésseis que geram
muita polui¢do [...]” (A missdo por outros,
Fra)

No que se refere a relacdo leitura e escrita, por meio dos
textos produzidos é possivel identificar a presenca de leituras
feitas em sala de aula e também a relagdo com outras leituras
realizadas pelos estudantes. Um dos indicios das leituras que
promovemos em aulas, presentes nos textos dos estudantes é a
apropriacdo de termos e conceitos estudados em aula, como por
exemplo, em “A missdo por outros” (Fra). Nesse trecho,
identificamos termos que povoaram as aulas de ciéncias: “formas

LT

alternativas de gerar energia”, “renovave

”

I”, “energia edlica”, “que
nao agrida o meio ambiente”, “energia solar”, “substituem a
utilizacdo de combustiveis fosseis”, indicando as relagdes
estabelecidas com os textos e discussfes ocorridas em sala de
aula.

Segundo Orlandi (1996), para representar-se autor
significa assumir diante das instituicbes, organizando a dispersao
de sentidos em um todo coerente dando ao texto unidade e
coeréncia. E o que reconhecemos no texto de Fra, por exemplo.
Diante de tantas possibilidades de sentidos e de direcionamentos
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possiveis, o estudante em sua histéria vai tragando um caminho
em que os temas estudados em sala de aula assumem lugar
importante, significando-os.

Assim, de modo geral, os textos podem ser agrupados
guanto aos efeitos de sentidos em: a) discursos de repeticdo
empirica, formal; b) discursos de repeticdo histérica.
Ressaltamos que, no entanto, essa divisdo ndo é estanque. Nao
foram produzidos textos unicamente com discursos que tendem
a repeticdo empirica e outros a histérica. Porém, podemos dizer
que existe uma dominancia de uma ou outra tendéncia nos
textos.

Ligado a isso, a imagem de enunciador materializada nos
textos pode ser identificada, em muitos casos, como aquela de
estudante, que coincide com a posicdo empirica desses sujeitos

e é marcada pela forte presenca de um discurso para a escola,

um discurso que remete & questao da avaliacao.

Figura 6 Texto produzido pelo grupo 2: hidrelétricas.
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De acordo com a nocao de relagbes de forca, o lugar
ocupado pelo sujeito ao dizer também constitui os sentido
daquilo que é dito. Por exemplo, falar sobre ciéncias da posi¢cao
de aluno ou de professor produz efeitos (de sentidos)
diferenciados em/para interlocutores. S&o relagfes de sentidos
que estdo sustentadas em relacdes de poder, vinculadas a esses
diferentes lugares sociais ocupados pelos interlocutores ao dizer.
No texto acima, evidenciamos essa posicdo em: “Nos
aprendemos”. Ao iniciarem seu texto desse modo, os estudantes
orientam sua argumentacdo direcionando o texto ao professor.
Cabe destacar que tais textos foram produzidos por grupos de
estudantes e deveriam ser enderecados aos demais colegas,
assim como outros textos que apresentamos anteriormente.

No entanto, ao nos determos nas andlises mais
detalhadas de cada texto, pudemos reconhecer outras posicdes
de sujeitos que se misturam e se destacam de diferentes modos
ao longo dos textos: a de estudante, a de professor, a de
cientista, a de um leigo. Como destacamos em analises
anteriores onde relacionamos o0s textos produzidos pelos
estudantes aqueles presentes em livros didaticos.

Relacionamos essas diferentes posicbes assumidas
pelos enunciadores com a forma de escrita proposta, algumas
vezes se aproximando daquela mais tradicionalmente trabalhada
na escola e em outras buscando alternativas para que 0s
estudantes pudessem assumir outras posi¢cdes em seus textos e,
conseqlientemente promover a producdo de novas relagbes

entre educandos e textos de ciéncias. Lembramos aqui que,
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segundo Orlandi (1993), a escrita € uma forma de ter acesso as
leituras realizadas, ou seja, em nosSsoO caso aos sentidos
produzidos nas situa¢des de ensino.

Diante da diversidade de textos trabalhados em sala de
aula, os estudantes assumiram-se como produtores de suas
préprias leituras. O trabalho tradicional escolar, centrado na
leitura de textos didaticos, com interdicdo de producdo de outros
sentidos ndo autoriza o estudante a fazer (dizer) relagbes entre
textos (e contextos) escolares e ndo escolares. Essa foi a
principal mudanca com relacdo a posi¢cdo dos educandos ao
longo do nosso trabalho. Essa mudancga de posicdo, do nosso
ponto de vista, pode contribuir de forma significativa para que os
estudantes tornem-se leitores de/sobre ciéncias também fora da

escola.

a) Relac@es de Intertextualidade: entre a parafrase e
polissemia
Selecionamos textos que consideramos representativos

das leituras realizadas pelos estudantes. O contexto em que se
deu a producéo da escrita dos estudantes foi o de uma aula de
ciéncias, segunda aula sobre o tema producdo de energia,
ministrada pela professora Marta em que o texto “Qual é o poder
da energia?” (texto fonte, apresentado a seguir) foi lido,
primeiramente de forma individual pelos estudantes e
posteriormente em voz alta pela professora. Apos a leitura foi

proposta pela professora a seguinte atividade:
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Tarefa:

“Toda a histéria da humanidade poderia ser vista como o
controle das fontes de energia que a natureza pds a nosso alcance.”,

retirada de um trecho do texto fonte.

Explique o significado dessa frase.

Abaixo transcrevemos alguns textos.

Texto 1 (estudante Ev)

Bem, a frase diz seja energia elétrica, quimica e varias outras,
nds dependemos muito dela, todo mundo pensa que a energia vem soO
de fios, mais (sic) ndo, a energia vem também da natureza, antigamente
época “homens das cavernas” a luz vinha do “fogo”, deve estar se
perguntando assim, como? Pois €, eles pegavam duas pedras e raspa

umas nas outras, até sair faisca e finalmente o fogo.

A energia quimica € muito importante para nés, tudo nos
dependemos dela e sem ela ndo poderiamos nem viver, 0 negdécio
agora é nés nos alimentarmos muito bem, e o mais importante, tomar

muita agua. =)

Texto 2 (estudante Je)

A histéria do ser humano, e dos bens naturais e da evolucao, eu
entendi atravez (sic) do texto e dos meus conhecimentos gerais, a
mitologia grega teve um passo muito importante, na histéria da
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humanidade. Zeus inventou os animais, Prometeu criou os humanos e
voou até o sol, pois achava que estivesse faltando um toque final, para
o homem. E roubou o fogo, que era considerado sagrado e deu-o de
presente ao homem.

Com a invengdo do fogo, o homem comegou a histéria do
desenvolvimento da humanidade, com os recursos que o homem os

atribuia.

Apo6s ter o fogo, 0 homem soube desenvolver 0s recursos, para
sua defesa e ha (sic) seu favor. Atravez (sic) de longos séculos o
homem foi se aperfeicoando e adquirindo conhecimentos, sobre este
recurso natural, que mais tarde foi uzufruido (sic) para a criacdo de

novos modelos e recursos de energia.

O homem com este recurso, usa isto tanto para o bem, mas
também utiliza para a prépria destruicdo, tanto dos recursos naturais,
como da humanidade.

O homem nestes séculos que ja& se passaram, esta sO
uzubruindo (sic) e ndo estd poupando, quando sentir falta sera tarde

demais.

Reflita antes de gastar energia, pois vocé esta destruindo o

mundo, e ndo estd poupando este recurso a favor do mundo.

Texto 3 (estudante Bru)

Essa frase diz exatamente que nds seres humanos, dependemos
muito da energia, seja ela, elétrica, quimica, mecénica, etc. Por exemplo

na época dos homens das cavernas a luz vinha do fogo que faziam
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batendo (raspando) 2 pedras. Logo depois inventaram as velas e os
fésforos ai entéo a eletricidade e eu diria que devemos agradecer tudo a
natureza pois além de ter colaborado muito para que o fogo ou a
energia fosse descoberta ela também cuidou muito bem de tudo antes

de isso acontecer. =)

Tudo que usamos no mundo tem energia mesmo que ndo tenha

uma tomada. Ex: celular, MP4, carro.

Texto 4 (estudante Lu)

Quer dizer que se 0 homem nao tivesse achado a energia, ou
melhor, ele ndo achou, foi um acaso as pessoas de nossa “era” nao

irido (sic) aguentar.

As pessoas iriam ficar sem muitos aparelhos, que nos sdo muito
Uteis em nosso dia-a-dia, como: celular, televisdo, chuveiro elétrico,

geladeira, etc.

Nossa vida melhorou muito depois da energia, as pessoas
inventaram muitas coisas, imagine uma pessoa que mau (sic) tinha
telefone naquela época ter um celular, poder falar de “qualquer lugar”

com as outras pessoas.

271




Figura 7: Texto fonte utilizado na aula 2 sobre producéo de energia




Consideramos, com Pécheux (1990), que o que funciona
em processos discursivos ndo sdo 0s sujeitos empiricos, mas o
lugar ocupado pelos sujeitos no discurso, suas projecdes. Essas
proje¢cdes podem coincidir ou ndo com as posicbes empiricas
ocupadas pelos sujeitos, por exemplo, um professor pode falar
do lugar de cientista. No jogo discursivo tanto as imagens que 0s
sujeitos fazem de si, quanto do outro (seu interlocutor virtual) e
do préprio referente (aquilo sobre o qual se fala), séo parte das
condi¢des de producéo de sentidos.

Nos textos produzidos por alguns estudantes: Ev, Lu e
Bru, diferentemente do texto 2, chama a atencao o fato de que os
estudantes assumem uma posicao diferenciada, com uso de uma
escrita em primeira pessoa (plural e singular). Ao colocar-se
dessa forma no texto, os estudantes (autor) aproximam-se de
seus leitores.

Outro ponto de destaque é a forte relacdo de
intertextualidade estabelecida pelos estudantes em seus textos.
Por exemplo, quando Ev e Bru apresenta explicacdes sobre o
fogo (o que chamam de luz) na pré-histéria (época “homens das
cavernas”- Ev). Nesse ponto identificamos referéncia ao filme
Guerra do Fogo, visto pela turma (81) na primeira aula em que
tratamos do tema producdo de energia. Desse, modo, mesmo
nédo fazendo parte do texto fonte utilizado na atividade proposta,
a producdo do fogo na pré-historia estd presente nos textos
transcritos.

Com isso, podemos fazer referéncia a leitura realizada

pelos estudantes, inferida a partir de seus escritos. Pelas
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relacdes intertextuais com o texto fonte e com outros textos: filme
Guerra do Fogo (nos trés textos), outras leituras - eu entendi
atravez (sic) do texto e dos meus conhecimentos gerais (texto 2)
- , 0s estudantes retomam ja ditos e organizam seus textos
filiando-se a determinados sentidos. Esse efeito, chamado na AD
de interdiscurso faz com que “o que foi dito por um sujeito
especifico, em um momento particular se apague na memoria
para que, passando para o ‘anonimato’, possa fazer sentido em
‘minhas’ palavras” (ORLANDI, 2003, P. 34). No entanto,
entendemos que esse efeito interdiscursivo ndo limita os dizeres
a repeticdo empirica, aquela em que ocorre apenas reproducéo.
Como ja apontamos é na relacdo entre parafrases (0 mesmo) e
polissemia (o diferente) que sujeitos e sentidos se constituem,
relacdo esta mediada pela linguagem e pela histéria. E nesse
movimento que 0s sujeitos participantes dessa pesquisa
constituem seus textos e suas relagbes com a escola e com o
ensino de ciéncias.

E interessante notar, ainda em relagéo a referéncia ao
filme “Guerra do Fogo” que nos diferentes textos ocorrem
mudangas de sentidos quanto ao dominio da técnica de
producéo do fogo:

(a) Com ainvencéo do fogo (Je)

(b) se o homem né&o tivesse achado a energia, ou

melhor, ele ndo achou, foi um acaso (Lu)

(c) a energia vem também da natureza, antigamente

época “homens das cavernas” a luz vinha do “fogo”
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(Je) e Por exemplo na época dos homens das
cavernas a luz vinha do fogo (Bru)

Nos enunciados destacados acima vemos diferentes
significagbes para a produgdo do fogo: “invenc¢ao”, que remete a
algo intencional. Essa palavra aparece em outros textos
indicando a produgdo de tecnologia. “Acaso”, difere da
significagdo anterior e remete a ndo intencionalidade. E (em C),
vincula-se a producéo de fogo e natureza. Essa multiplicidade de
sentidos sobre um mesmo referente: o discurso do filme sobre
uma parte pouco conhecida do passado, evidencia as diferentes
leituras que podem ser produzidas e a heterogeneidade
discursiva dos textos produzidos.

Outro ponto que destacamos e que esta relacionado ao
interdiscurso é a presenca, ao final dos textos 1 e 2 de uma
perspectiva prescritiva diante do leitor. Ao assumirem essa
perspectiva, 0s estudantes autores dos textos, retomam
discursos freqlientes no ambiente escolar, na midia, quando se
trata de questbes relacionada a cuidados com o corpo e quando
remetem-se a questdes ambientais, como é o caso do consumo
de energia (elétrica). Lembramos aqui que os sentidos que
podem ser lidos em um texto podem ndo estar necessariamente
nele, mas na relagcdo de sentidos entre o que o texto diz e o que
é dito em outros textos, relacdo esta estabelecida no momento

da leitura, como no texto 2:

Texto 2: Reflita antes de gastar energia, pois vocé esta
destruindo o0 mundo, e nao estd poupando este recurso a favor do

mundo.
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Assim, o discurso do estudante Je preenche um espaco
deixado pelo préprio texto fonte que faz a critica ao consumo
excessivo (“somos consumidores tdo vorazes”), mas, no entanto,
nao propde formas de abordar o problema. Porém, muitas vezes,
0 discurso que caminha na dire¢cdo da culpabilizacdo do ser
humano, da responsabilizacdo individual, leva a compreensdes
imediatistas e até simplistas relativas aos problemas ambientais.

Ja no texto 1, a perspectiva prescritiva fica por conta da
orientacdo final com relagdo 4 alimentacdo em que ha um deslize
de sentidos com relacdo a energia de energia elétrica para
energia quimica. De:

(B) todo mundo pensa que a energia vem sé de fios,

mais (sic) ndo, a energia vem também da natureza

para:
(A’) A energia quimica é muito importante para nos

E finaliza dizendo:

Texto 1: 0 negdcio agora € nds nos alimentarmos muito bem, e

0 mais importante, tomar muita agua. =)

Nesse mesmo texto identificamos também um

deslocamento de sentidos com relagdo a energia:
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Texto 1

fios

Luz

Energia —»

/
T

fogo

guimica | ——{ vida \

Cuidados com
a saude

Vamos fazer aqui uma organizacdo dos elementos do
texto na intencdo de melhor compreendermos a leitura realizada
pela estudante, onde temos:

(A) Bem, a frase diz seja energia elétrica, quimica e

varias outras, nos dependemos muito dela,

(B) todo mundo pensa que a energia vem s6 de fios,

mais (sic) ndo, a energia vem também da natureza

(C) antigamente época “homens das cavernas” a luz

vinha do “fogo”,

(D) deve estar se perguntando assim, como? Pois &, eles

pegavam duas pedras e raspa umas nas outras, até

sair faisca e finalmente o fogo.

E, na segunda parte do texto:
(A’) A energia quimica é muito importante para nés
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(B’) o negdcio agora é nds nos alimentarmos muito bem,

€ 0 mais importante, tomar muita agua.

(C) tudo no6s dependemos dela e sem ela nao

poderiamos nem viver.

Nos dois trechos, a estudante organiza sua
argumentacao tratando da relevancia do tema (A, A’), e em um
segundo momento discute sobre a origem da forma de energia
considerada (B, B’e em C e D).

No texto temos duas significagbes para energia: uma
relacionada a energia luminosa, onde energia = luz (elétrica) e
outra ligada a energia quimica (proveniente da alimentacédo). O
conceito de energia como sendo sinbnimos de luz e de
alimentacdo usados pela estudante, difere daguele empregado
no texto fonte, que apresenta uma perspectiva abrangente do
tema e toca, ao final, em questdes econdmicas e sociais citando
como exemplo a quantidade de petroleo consumida em paises
industrializados (E.U.A.). No entanto, existe no texto referéncia a
energia elétrica: ao apontar, por exemplo, que gragas a energia
as maquinas funcionam (no paragrafo inicial). Desse modo, ao
atribuir sentidos diferenciados ao texto a leitura colocada em
funcionamento vai além do reconhecimento (ou reproducao) de
sentidos dados pelo autor do texto fonte (parafrastica),
produzindo uma leitura polissémica. Lembramos que ndo ha uma
divisdo estanque entre esses dois tipos de leitura, a parafrastica

e a polissémica, mas gradual. Essa gradacéo entre as leituras
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produzidas depende da interacdo estabelecida entre texto e
leitor, o que reafirma o papel do leitor como produtor de leituras.

No gue se refere a energia proveniente da alimentacéo a
referéncia trazida pelo texto estd em uma das imagens
apresentadas, ou seja, mesmo sem estar presente na linguagem
verbal do texto, a referéncia imagética a alimentacdo como forma
de obtencdo de energia pelos seres vivos (seres humanos),
configura importante espaco na leitura da estudante Ev. Como ja
foi apontado anteriormente, as imagens tanto quanto os textos
em linguagem verbal, sédo lidas e tomam parte da producdo de
sentidos, o que tem sido destacado por pesquisadores da area
de ensino de ciéncias. (GIRARDELLI E ALMEIDA, 2008; SILVA,
H.C., 2002, 2006).

Ao considerar seu interlocutor, no funcionamento
discursivo do texto se faz presente a antecipacdo, como
podemos evidenciar em D, onde ao colocar-se no lugar do outro
(leitor), Ev procura explicar o argumento usado em C, e que por
sua vez remete a B. O leitor inscrito nesse texto é aquele que
ndo conhece o assunto abordado, para o qual o enunciado
proposto em C e D. Se pensarmos que todo leitor também “ouve”
suas palavras pela mecanismo de antecipa¢éo, colocando-se no
lugar de um possivel leitor, podemos inferir que o texto fonte
trouxe para a estudante uma nova perspectiva para pensar
energia, agora vinculada ao que chamou de natureza.

E em B temas o “mas” (mais), como marca enunciativa
onde a estudante marca uma mudancga de posi¢cdo com relacéo

aos argumentos.
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A busca de certezas foi outra evidéncia nos textos, como

em:

Essa frase diz exatamente que nos seres humanos, dependemos muito

de energia, seja ela, elétrica, quimica, mecanica, etc. [...] (Bru)

Essa perspectiva de leitura, bastante presente no
contexto escolar, estd centrada na busca de informagbes, em
encontrar no texto as respostas corretas, aquelas esperadas pelo
professor: “diz exatamente”. Entendemos que esse processo de
leitura se relaciona a dois fatores: ao modo como as atividades
envolvendo leitura e escrita sdo encaminhadas na escola, e a
prépria visdo de ciéncias. Esses dois pontos se interrelacionam
e ler (e escrever) em aulas de ciéncias, muitas vezes, pode
assumir carater de repeticdo mnemdnica em um processo de
afastamento entre sujeitos e textos.

Assim, a leitura mais adequada pode ser,
circunstancialmente, a mais parafrastica: por
exemplo, a leitura ortodoxa escolar de um
texto cientifico quando se objetiva reproduzir
0 que o autor disse (o que é relevante, entéo,
€ o dizer do autor) (ORLANDI, 1996, p. 202).

Desse modo, sempre existe um limite entre o parafrastico
e 0 polissémico, entre aquilo que o texto diz e o que 0 que nao
diz, mas é constitutivo de sua leitura. Destacamos que, nesta
atividade proposta aos estudantes vemos na maior parte dos
textos uma escrita em que 0s sujeitos se fazem presentes e
estabelecem relacdes: interdiscursivas, intertextuais,
polissémicas. Ou seja, mesmo sendo utilizado um verbo no
imperativo “explique”, as condigbes de producdo da escrita e da
leitura possibilitaram escritas menos fechadas.
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Em outros momentos em que houve maior
direcionamento nas atividades, por exemplo, em um trabalho de
pesquisa sobre a vida de alguns cientistas desenvolvido nas
duas turmas (81 e 83 - o qual tive a oportunidade de
acompanhar), em que os alunos receberam previamente um
roteiro a ser seguido. O fato de haver um roteiro prévio contendo
um conjunto de pontos que deveriam ser pesquisados e
respondidos pelos estudantes, limitou o espaco que assumiram
nos textos. A grande maioria dos trabalhos centrou-se na
repeticdo de discursos presentes em livros, sitios da internet,
entre outros.

Consideramos esse fato bastante interessante porque
mostra o papel das condi¢cbes de producdo, limitando ou ndo os
dizeres dos estudantes aquilo que esta previsto no texto apenas.
Ou seja, atenta para a complexidade das relagbes escolares,
vendo esse espago, como apontam Giroux (1986) e Apple (1989)
como um terreno cultural que ndo serve apenas a interesses na
manutencdo das relagbes de poder, mas também como espaco
de possibilidade emancipatéria. Se pensarmos na escola como
espago que ndo é sO de reproducdo cultural, mas também de
resisténcia talvez tenhamos um caminho para compreendermos
esse efeito. Se aceitamos essa afirmacgéo, ao olharmos para a
escola podemos inferir que todo o movimento de contencéo de
sentidos (outros), a consideragdo de que os estudantes “néo
sabem interpretar”, a nogao de erro, a punigao pelo erro, é parte
de um processo que anula essa resisténcia, que busca a

homogeneizacdo dos sentidos e dos sujeitos. O que estamos
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ponderando aqui é sobre o papel institucional colocado em
funcionamento historicamente, ndo estamos nos referindo a
situacBes especificas e nem a posicdes empiricas dos sujeitos
que fazem a escola. Apenas, apontamos para um funcionamento
discursivo, parte dos processos escolares do qual tomam parte
0s sujeitos do discurso, vinculados a formagdes discursivas e

ideoldgicas.

b) A escrita lidica; producédo de textos de ficcao
Buscamos no trabalho com escritas de textos diferentes

dos tradicionalmente elaborados em aulas de ciéncias, relativizar
o discurso autoritario, muitas

vezes presente nas relacoes Z

pedagdgicas escolares. Com /‘% Ld“CTq
isso ndo estamos fazendo um \\@, 2 .
juizo de valores, como ja ,A'/\\/ ~WNeploaTive
destacamos no  capitulo \
quatro  (p.99), sobre os 1
professores e a forma como

encaminham suas aulas e s

atividades propostas aos

estudantes. Quando nos

remetemos a um discurso que  Figura 8: ilustragdo de um dos
o textos de ficcdo produzido pelos

chamamos autoritario, estudantes.

estamos nos referindo a um

discurso com certas caracteristicas. Para Orlandi (1996), os

diferentes tipos de discurso resultam do funcionamento

discursivo, o que envolve suas condi¢cbes de producdo. No
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autoritario “se procura absolutizar um sentido sd, de tal maneira
que ele ndo se torne apenas o dominante, mas o Unico” (p.163).
Assim, ao abrirmos espaco para a polissemia nas aulas de
ciéncias instauramos um outro tipo de discurso, que tende ao
polémico, onde ha espac¢o para a polissemia, porém a mesma €&
controlada. A proposta da atividade envolveu a leitura de dois
textos como forma de inspiracdo para as escritas: um texto
retirado de um material paradidatico intitulado: “Perdidos em um

planeta chamado Terra™®

€ uma musica do compositor Lenine:
“O dia em que faremos contato”. Os dois textos foram entregues
aos estudantes apoOs explicacdo da atividade proposta pela
pesquisadora, para que fizessem suas leituras e escrevessem
seus textos, o que ocorreu fora da escola. Como a atividade foi
desenvolvida ap6s o trabalho com as duas propostas:
radioatividade e producéo de energia, os textos estdo divididos
entre os dois temas, cuja escolha ficou a critério dos estudantes.

Acreditamos com o trabalho realizado criar possibilidades
para que os estudantes posicionem-se de forma diferente diante
da escrita de textos nas aulas de ciéncias, além de ser uma
forma de avaliarmos o trabalho desenvolvido. Nos colocamos ao
lado de Cassiani e Almeida (2005), ao apontarem que as
atividades escritas possibilitam muito mais do que a
aprendizagem de conhecimentos cientificos. Nas palavras das
autoras:

Como o] sujeito possui historias,
conhecimentos e expectativas proprias, cada
texto sera produzido de forma diferente,

2 v/er referéncias.
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dependendo das condi¢des de producdo da
linguagem, as quais sdo historicamente
determinadas. Ou seja, 0 sujeito esta, de
alguma forma, inscrito no texto que produz.
Produgcédo esta que existe na leitura e na
escrita. (CASSIANI E ALMEIDA, 2005, p.368-
369).

Por meio dessa atividade procuramos:

¢ Indicios sobre sentidos produzidos pelos estudantes sobre
0s temas estudados;

e Produzir espaco para que os estudantes se posicionem:
estabelecer condi¢Bes de producdo da autoria;

o ldentificar relagBes entre leitura e escrita;

b1l) Sentidos sobre questdes ambientais
Em diversos momentos, o estudante tece criticas ao

modo de vida e de producdo de energia atual. Essa perspectiva
de critica pode ser identificada na posicdo que assume em seu
discurso: a de um ndo humano preocupado com as condi¢Bes
ambientais do planeta e com intengbes de propor mudancas

(pacificamente ou, diante da resisténcia, com luta):
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Figura 9 texto escrito pelo estudante Fra.

Aqui, localizamos uma relagdo entre o discurso do
estudante e aqueles que circulam socialmente, via midia, e que
remetem as questbes ambientais atuais. Vemos aqui a
identificagcéo do ser humano como destruidor e ameaga ao meio

ambiente: “que por ser o animal mais inteligente e consiente (sic)
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acaba se achando o dono de tudo que Ihe ronda” e segue
descrevendo atividades destrutivas do homem: desmatar
florestas, destruir habitat de outros animais e “aproveitar-se de
todos os recursos vorazmente” sem pensar nas consequéncias.
E interessante destacar a sintonia entre o discurso do estudante
e aquele veiculado atualmente na midia e que trata de
catastrofes ambientais, ou mesmo o discurso presente em muitos
livros didaticos que apaga o que é social, silenciando o humano.
Esse ja-dito sustenta o dizer do estudante. Como destaca
Orlandi:

O que é dito em outro lugar também significa
em “nossas” palavras. [...] O fato de que ha
um ja-dito que sustenta a possibilidade
mesma de todo dizer, é fundamental para se
compreender o funcionamento do discurso, a
sua relagdo com o0s sujeitos e com a
ideologia. (ORLANDI, 2003, p.32)

Se, por um lado é importante que se discuta as
conseqliéncias ambientais (e sociais) do ritmo de consumo dos
recursos naturais, por outro o discurso catastréfico pode néo
contribuir para uma reflexdo mais aprofundada sobre tais
questbes, uma vez que dicotomiza a relagdo ser humano e
natureza.

Essa mesma perspectiva catastrofica esta presente em

outros textos, como no escrito pelo estudante Fran:
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Viagem ao planeta Radioativo

15 de outubro de 2125. O governo de Detroit alega inicio da escassez de
diversos tipos energia em todo o planeta. Assim, tem inicio uma era de crise ¢
tumulto mundial, onde agora a saida ¢ encontrar uma nova fonte de energia.

SORNNEESES SO S8

Figura 10: texto escrito pelo estudante Fran
Diante dos textos produzidos e que abordam questbes

ambientais/crise de energia, identificamos um siléncio quanto a
questbes sociais. O foco dos textos esteve tanto no uso de
recursos para producdo de energia, quanto em questdes
ambientais como desmatamento, poluicdo, isolando o humano.
No caso do texto do estudante Fra (A missdo por outros), o
homem é identificado com prejuizos, maleficios, insensibilidade a
destruicao dos ambientes naturais e de outras espécies. Como ja
comentamos remete-se a uma memoria discursiva que sustenta
esse dizer e que esta vinculada a discursos que beiram o
catastrofico e o imediatismo.

Orlandi (2003b), em um artigo em que analisa
discursivamente a relacdo entre recursos e futuro, aponta a
relevancia da ndo separagcdo entre social e natural, quando se
trata de questbes ambientais. Para a autora € necessario uma
mudanca de perspectiva em que se busque deslocar o foco dos
recursos para o humano, uma vez que “sao os sujeitos sociais 0s
atores dessa histéria” (p.07), ou seja, parte constitutiva dos
“recursos” que precisam ser cuidados, preservados, contribuindo
assim para a superacdo de discursos de cunha catastrofico ou

moralizantes, tdo freqlientes na midia atualmente. Assim, indica
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a importancia de se investir os discursos sobre recursos de uma
perspectiva que se aproxime das ciéncias humanas:

[...] recoloca-se, para a questdo dos
“recursos”, trata-la em uma perspectiva das
ciéncias humanas, nao separando
conhecimento/experiéncia, teoria/pratica. E
0s equivocos que tém sido praticados vém
justamente dessa dificuldade: a de pensar os
“recursos” do ponto de vista das ciéncias
humanas - reintroduzindo a materialidade
histoérica, a ideologia e os sujeitos sociais - e
sem separar estritamente as instancias
(ciéncia, tecnologia, administragdo) em que a
mesma palavra “recurso” produz diferentes
efeitos de sentidos. (ORLANDI, 2003b, p.6)

Sem aprofundarmos tal discussdo, uma vez que nao é
objetivo da pesquisa, apontamos apenas para a importancia de
pesquisas e de abordagens de ensino que caminhem no sentido
proposto por Pereira (2008), que visem instaurar sentidos menos
dicotdbmicos acerca de questdes ambientais, contribuindo para a

producao da reflexdo no lugar da repeticao.

b2) Visbes de ciéncias e cientistas
Outro ponto que destacamos em nossas analises

relaciona-se a visdo de ciéncia e cientistas apresentada nos
textos. De modo geral, relacionamos as visdes apresentadas
aguelas comumente marcadas em diversos espacos: livros
didaticos, campanhas publicitarias, filmes de ficgdo, desenhos
animados, entre outros. Os cientistas que povoaram 0s textos
dos estudantes sdo em sua totalidade homens e em sua maioria
tidos como génios loucos, algumas vezes herdis, em outras

extremamente irresponsaveis, como nos textos abaixo:
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Figura 11: texto escrito pelo estudante Fran
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Figura 12 Texto escrito pelo estudante Lu.
Autores da area de educacao em ciéncias tém assinalado

0 papel das visBes de ciéncias, cientistas e tecnologias na
compreensdo sobre natureza do conhecimento cientifico e suas
implicacbes sociais (KOSMINSKY E GIORDAN, 2002;
CACHAPUZ ET AL, 2005; FERNANDEZ ET AL, 2002). De modo
geral, é possivel destacar que, nos diferentes espacos onde
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discursos sobre ciéncias circulam ocorre certa naturalizacao de
conceitos, fendbmenos. Particularmente quando pensamos nha
escola (e nos materiais didaticos), isso significa a auséncia de
processos, ou seja, da histéria de producdo dos conhecimentos
gue estdo na escola. Assim, o enfoque principal centra-se nos
produtos: conceitos, denominacdes, datas, nomes de cientistas,
favorecendo visGes parciais e no minimo equivocadas sobre
ciéncias, cientistas e seu papel em nossa sociedade.

Mais uma vez nos remetemos a critica feita por Orlandi
ao modo de funcionamento do discurso pedagdgico,
aproximando-se se um discurso autoritario:

O referente é um referente discursivo: séo
conceitos elaborados naguele ou em outros
discursos, enunciados implicitos. A citagédo
de outros discursos pode ser ou néo
explicitada no DP, o que torna mais dificil
decidir sobre os limites dele e as vozes que
falam nele. Na realidade, ndo ha questédo
sobre o objeto do discurso, isto é, seu
conteudo referencial [...] O DP utiliza, dessa
maneira, uma linguagem que dilui seu objeto
ao mesmo tempo em que se cristaliza como
metalinguagem: as defini¢bes séo rigidas, ha
cortes polissémicos [...] (ORLANDI, 1996, p.
30).

Relacionado a consideracdo do funcionamento do
discurso pedagdgico, compreendemos que esta a ndo separacao
entre forma e conteldo: o que e como falo a respeito de um
referente constitui seus sentidos. Ao pensarmos essa hao
separacao é possivel, tendo em vista 0 que apontamos sobre o
ensino de ciéncias, inferir que a producdo de visées mais ou

N

menos criticas a respeito das ciéncias estdo atreladas as
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condicbes de producdo de seu ensino, as leituras que séao
possibilitadas nos contextos escolares. Como aponta Fourez
(2004):

para que tenham sentido para eles os
modelos cientificos cujo estudo lhes é
imposto, estes modelos deveriam permitir-
Ihes compreender a “sua” histéria e o “seu”
mundo. Ou seja: os jovens prefeririam
cursos de ciéncias que ndo sejam centrados
sobre os interesses de outros (quer seja a
comunidade de cientistas ou o mundo
industrial), mas sobre os deles proprios.

Entre os caminhos apontados nas pesquisas da area de
educacdo em ciéncias para superacdo dessa abordagem
internalista de ensino esta a insercdo da histéria da ciéncia no
ensino escolar (CASSIANI, 2000; MATTHEWS, 1995; PESSOA
JUNIOR, 1996; MATTHEWS, 1995).

Outro ponto de destaque relacionado a visdo de ciéncias
e cientista esta a presenca de uma ciéncia masculina. Todos os
textos produzidos que remeteram-se a figura do cientista (direta
ou indiretamente), filiaram-se ao sentido de que as ciéncias da
natureza sao produzidas exclusivamente por homens (Figuras 8

9) , como destacamos em:

292



15 de outubro de 2125. O governo de Detroit alega inicio da escassez de
diversos tipos energia em todo o planeta. Assim, tem inicio uma era de crise e
tumulto mundial, onde agora a saida é encontrar uma nova fonte de energia.

Dois meses depois da divulgagdo desse problema, um grupo de
especialistas, integrantes da NASA, tém uma idéia aparentemente absurda.

- Nés podemos substituir a energia comum por Energia nuclear.

- Mas como? Nio temos elementos suficientes para tal projeto.

- Simples, vamos reunir um grupo para fazer uma viagem a outro
planeta, o Planeta Radioativo, onde vamos encontrar toda a quantidade de
elementos radioativos de que precisamos. :

Apés mais um més, com uma equipe jé preparada para a viagem, parte
em fim o grupo constituido de 45 homens, encarregados de resolver o
problema que se agravara na Terra.

C s e |

Figura 13 texto escrito pelo estudante Fran.
De acordo com Cabral (2006), a abordagem de questbes

de género na relagdo com as ciéncias e tecnologias tem
conquistado espaco e atencdo de pesquisadores (e
pesquisadoras). No entanto,

[...]sociedade brasileira ainda mantém uma
visdo estereotipada do cientista, ou seja, vé a
ciéncia e a tecnologia como atividades
masculinas. H4 uma implicacdo direta disso
com a imagem positivista de ciéncia e de
tecnologia e também de como o género néo
fez parte das construgbes histéricas
disponiveis acerca do  conhecimento
cientifico e tecnolégico. Em outras palavras,
ao ser construido nas raizes da neutralidade,
a ciéncia também se desvelou neutra em
termos de género. (CABRAL, 2006, p 183).

E o que vemos reproduzido nos discursos dos
estudantes. Essa visdo de ciéncia eminentemente masculina

carrega tracos da nossa cultura e de nossa histéria, ndo séo
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construcdes atuais, remetem a uma formacgdo discursiva que
naturaliza certos papéis que devem (podem) ser assumidos por
mulheres e homens. Destacamos que este é um aspecto
relevante e que merece mais aprofundamento nas pesquisas da
area de educacdo em ciéncias. Uma perspectiva interessante

sobre essa questdo é apontada por Bustos (2010).

6.3.2. RelacOes de sentidos

Formas de escrita diferenciadas ndo garantem mudancas
nas posi¢cfes assumidas pelos sujeitos no ensino de ciéncias.
Porém ao propormos a escrita de textos de ficgdo pudemos ter
acesso a diferentes leituras feitas pelos estudantes acerca dos
temas abordados em sala de aula, ou seja, sobre o proprio
conteudo enfatizado pelos estudantes em seus textos: alguns
com enfoque em conceitos cientificos, outros estabelecendo
relacbes entre ciéncias e questdes sociais. Assim, quanto a
relacdo de sentidos, que aponta as relacdes de um discurso com
outros, os textos podem ser divididos em:

a) aqueles que enfatizam conceitos;

294



Figura 14 Texto produzido pela estudante Ca
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Figura 15 Texto produzido pela estudante Su.
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b) aqueles que enfatizam relagbes envolvendo ciéncia,

tecnologia e sociedade;

Figura 16 Texto escrito pelo estudante Fran




Figura 17 Texto escrito pelo estudante Ot.
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¢) aqueles em que houve fuga de sentidos.




Figura 18 Texto escrito pelo estudante Ped.

Ao primeiro grupo de textos (aqueles que enfatizam
conceitos) relacionamos o ensino de ciéncias internalista,
bastante presente ainda no contexto escolar, onde se valoriza
um ensino de carater neutro, centrado no método cientifico como
Unico caminho para a construcdo de conhecimentos verdadeiros,
com foco em conceitos e denominagbes cientificas, sem o
estabelecimento de relacbes mais amplas com o0 contexto
historico-social.

Remetemos aqui ao discurso pedagdgico tradicional, que
segundo Orlandi (1996b), “se autoalimentam sem deixar espago
para a reflexdo” (p.02). Esses discursos apresentam, segundo a
autora, circularidades, ou seja, estdo fechados no contexto
escolar, sdo valorizados pela/na escola. A circularidade, com seu
pouco espaco para a reflexdo, pode mitificar a ciéncia e trazer
conseqliéncias para sua compreensdo enquanto atividade
humana. Lopes (1999) traz reflexfes para pensarmos nesse tipo
de abordagem no ensino de ciéncias ao apontar que:

As idéias cientificas, que deveriam ser
compreendidas como relativas e provisérias,
essencialmente humanas, sédo transformadas
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em idolos; A ciéncias a invés de ser
compreendida como obra de cultura, torna-se
um objeto de culto. (LOPES, 1999, p. 106)

Nesse sentido, diversos autores (CASSIANI E
LINSINGEN, 2009; SANTOS E MORTIMER, 2009;
NASCIMENTO E LINSINGEN, 2006; AULER E DELIZOICOV,
2006) tém apontado a perspectiva CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) de educacdo como possibilidade para a promogéo de
um ensino de ciéncias que busque problematizar visdes
positivistas de ciéncias, remetendo-se para uma Visdo
sociocultural das ciéncias. Assim, vemos 0 ensino de ciéncias
como espaco para dialogar sobre ciéncias, esta investida de
relacBes sociais. Nas palavras de Paulo Freire:

E ndo se diga que, se sou professor de
biologia, ndo posso me alongar em
consideragcbes outras, que devo apenas
ensinar biologia, como se o fendbmeno vital
pudesse ser compreendido fora da trama
histérico-social, cultural e politica. Como se a
vida, a pura vida, pudesse ser vivida de
maneira igual em todas as suas dimensoes
na favela, no cortico ou numa zona feliz dos
“Jardins” de S&do Paulo. Se sou professor de
biologia, obviamente, devo ensinar biologia,
mas ao fazé-lo, ndo posso seciona-la
daquela trama. (FREIRE, 1992, p. 78-79)

Em nosso trabalho com os estudantes procuramos, por
meio da abordagem realizada e dos textos escolhidos para
compor as aulas de ciéncias, privilegiar discussées de cunho
social envolvendo ciéncias e tecnologias. Essa perspectiva de
trabalho teve efeitos em diversos textos produzidos pelos
estudantes, que identificamos como: b) aqueles que enfatizam

relagdes envolvendo ciéncia, tecnologia e sociedade. Sem
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determinar o efeito do trabalho realizado superestimando-o,
consideramos que ao trazer para a sala de aula de ciéncias
relacdes interdiscursivas que remetem ao contexto atual,
possibilitamos que tais discussdes se tornasse parte daquilo que
€ possivel dizer também em aulas de ciéncias. Ou seja, foi
possivel tornar essas e outras leituras, parte das aulas e daquilo
que objetivavamos no processo de ensino/aprendizagem.

Ja no terceiro tipo de relacéo de sentidos: c) aqueles em
que houve fuga de sentidos, relacionamos textos que
extrapolaram os limites entre a parafrase e polissemia no
contexto investigado. Ou seja, sdo textos que estabeleceram
relacBes interdiscursivas que estdo além das ciéncias,
tecnologias e suas relacdes sociais e migraram para outras
formacdes discursivas, como por exemplo, a esportiva, como no
texto de Ped.

6.4. Outro elemento da assuncéo de autoria nas aulas de
ciéncias

Acentuamos a nao separacgédo entre forma e contetdo, ou
seja, a relacdo entre o que digo e como digo. Isso significa que
juntamente com o referente, aquilo que é dito, a forma como é
dito também constituira os sentidos produzidos. Nessa relacéo
apontamos para o0 que consideramos parte das mudancas de
condicbes de producdo que desenvolvemos nas aulas de
ciéncias: como nos colocamos diante dos alunos por meio das
perguntas feitas em sala de aula. Se leituras e producgéo de
textos diferenciados ndo garantem modificacbes significativas, as
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perguntas feitas em sala de aula indicam, certamente, um
caminho que pode ser seguido. Podemos, por exemplo, fazer um
trabalho com textos diferenciados e seguirmos uma estrutura de
formas de perguntas que direcionam a leitura realizada para a
busca de “informagdes” contidas nos textos, ou seja, por meio
das perguntas é possivel limitar ou explorar as leituras
realizadas, do mesmo modo com a escrita.

Abaixo apresentamos alguns resultados sobre este
aspecto. As questbes apresentadas foram proposta na Ultima
aula de ciéncias em que abordamos o tema radioatividade. Cada
estudante recebeu copias das perguntas e respondeu-as de

forma individual.

Estudamos nas Ultimas aulas o tema radioatividade. Lemos em
aula alguns textos que tratam sobre o assunto e vimos que a
radioatividade pode ser usada de diferentes formas. Na aula de hoje,
assistimos ao video “O pesadelo é azul” que conta uma historia sobre
um acidente radioativo ocorrido no Brasil em 1987. E, agora é preciso
pensar no que vimos e aprendemos nessas aulas. Para isso, pedimos

que responda as questdes abaixo:

1)Se vocé tivesse que contar a alguém que ndo esteve nas

aulas, o que aprendemos sobre radioatividade, o que vocé diria?
2)O que vocé ja sabia sobre esse assunto?

3) O que foi novidade para vocé?

Algumas consideracBes sobre as perguntas e respostas

dadas pelos estudantes:
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e Respostas a questdo 1: Se vocé tivesse que contar o que
aprendemos sobre radioatividade a alguém que né&o
esteve nas aulas, o que vocé diria?

Eu diria que radioatividade é uma
‘CARACTERISTICA’ de certas substancias
tais como uranio e césio; caracteristica esta
bastante nociva aos seres vivos. O que
realmente prejudica os seres ndo € a
substancia em si, e nem individualmente ela.
O que realmente é nocivo, é a radiagao
liberada em um conjunto dessas substancias
(Ed)

Elementos  quimicos encontrados na
natureza na forma bruta e quando
enriquecido pode vir a ser usada de varias
maneiras. (Le)

Eu diria que radioatividade é uma espécie de
energia que é produzida por elementos
guimicos, como o césio que aprendemos e
outros; a radioatividade pora os seres vivos
tem seu beneficio, mas também existe um

lado prejudicial a nés. (Pe)

Eu diria que é algo que é beneficiente para o
homem, mais (sic) também  ruim.
Radioatividade € um elemento quimico, que
pode causar varios danos na salde mais
(sic) pode ajudar no fornecimento de energia.
(Ta)

E um elemento quimico que pode ajudar no
fornecimento de energia, mas também pode
causar doencgas, ex: cancer, etc. (Fra)

Nessas respostas podemos identificar, com excec¢do da
primeira (Ed), que as diferentes perspectivas com que o tema foi
abordado contribuiram para a producdo de sentidos que
consideram tantos aspectos positivos quanto negativos,
problemas e possibilidades. Creditamos isso a mediacédo feita
pelos diferentes textos, com seus diferentes sentidos sobre
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radioatividade, tanto aqueles ligados a radiacao nuclear, quanto
aqueles que envolvem seus efeitos e apropriacfes tecnologicas.
Nao foi o texto em si e sim seu funcionamento nessa abordagem
polissémica, nessa mediacgao.

e Respostas a questdo 3: O que foi novidade para vocé?

Para mim a novidade que mais me
impressionou foi que a radioatividade além
de nos prejudicar também pode nos
beneficiar com o0s exames médicos,
tratamentos e muitas outras coisas (Pe).

A novidade para mim foi que a radioatividade
pode ser usada para varias coisas boas! (Lu).

Foi que a radioatividade pode ser utilizada
para limpar instrumentos médicos (Al).

Nessas respostas podemos identificar uma modificacéo
nas posicbes dos estudantes diante dos discursos sobre
radioatividade. Ao compreender uma outra perspectiva com
relacdo ao tema, estas positivas, os estudantes modificam suas
relacdes de sentidos, passam a ampliar a rede de sentidos a qual
se filiam, ou seja, houve um deslocamento na producéo de
sentidos sobre o tema. Ressaltamos que, de modo geral, os
aspectos negativos eram parte da memoria discursiva a qual
filiavam-se os estudantes.

Em outras respostas identificamos  equivocos
relacionados ao tema:

Foi novidade que uma pedra pode dar
cancer. (Ga)

Que podia transmitir doenga. (Wel)
Nesses casos relacionamos as respostas dos estudantes

as leituras feitas por eles sobre o documentario “O pesadelo é
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azul” onde é relatado o acidente com Césio 137 ocorrido na
cidade de Goiania em 1989. No video, entre os depoimentos
apresentados, estdo aqueles das vitimas do acidente e seus
familiares e, a énfase, esta nos prejuizos para a salude daquelas
pessoas. Tendo em vista a gravidade do acidente, nossa
intencéo ao aborda-lo nas aulas era a de ndo deixar que histérias
como essa caissem no esquecimento, buscando promover
relacbes intertextuais entre ciéncias escolar e 0 contexto
histérico-social mais amplo.

O trabalho com perguntas abertas e também com formas
de escrita de enunciados onde procuravamos aproximar-nos dos
estudantes, dialogar, fez parte de todo o trabalho. Ao optarmos
por essa forma de escrita acreditamos contribuir para a nao
limitacdo das leituras, uma vez que ndo houve cobranca de
sentidos Unicos. No entanto, ndo deixamos de considerar que em
suas respostas 0s estudantes tém a intencé@o de corresponder as
nossas expectativas. Porém ao nos dirigirmos aos estudantes,
por exemplo, com o uso do pronome vocé em todas as perguntas
exemplificadas acima, deslocamos o foco das respostas do
referente  ou mesmo do professor para o0s estudantes,
contribuimos para promover maior autonomia nas leituras e
escritas de estudantes. Vale destacar que nessa abordagem
privilegiamos a escrita como forma de reflexdo, como forma de
se posicionar diante dos textos lidos e das relagbes

interdiscursivas que estabelecem.
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6.5. Por onde caminha a autoria?

Escrever (e ler) em aulas de ciéncias tém sido, antes de
tudo, a identificacao de “informacdes”, o encontro com conteudos
que estdo presentes no texto e os quais o0s estudantes devem
apreender. Nos opomos a essa perspectiva e nos pautamos na
AD francesa para apontar a relevancia e possibilidade de outros
modos de relagdo entre escrita, leitura e ensino de ciéncias.
Durante a dUltima década, de modo especial, alguns
pesquisadores se propuseram o desfio de investigar e discutir
alternativas ao funcionamento hegeménico dos textos de
ciéncias em contextos escolares (ALMEIDA, 2004, CASSIANI E
LINSINGEN, 2009; CASSIANI, 2000, 2003; FLOR, 2009;
NASCIMENTO, 2008; PEREIRA, 2008; SILVA, H.C., 2006, 2002;
SILVA E MICHINEL, 2002; OLIVEIRA, 2001). Colocamo-nos
assim, ao lado de autores que tém destacado o lugar e papel da
linguagem como estruturante dos sujeitos e dos sentidos.

Nesse caminho, a nocdo de autoria, como proposta por
Orlandi (1996), mostrou-se importante ponto de partida para
pensarmos as relagfes entre leitura e escrita que podem/devem
ser estabelecidas na escola. A partir dessa perspectiva situamos
alguns espacos possiveis em que a autoria pode surgir e ganhar
forca no trabalho pedagégico. Ja apontamos que leituras e
escritas diferenciadas ndo garantem um trabalho diferenciado,
nem garantem a assuncdo de autoria. No entanto, também é
evidente nos textos analisados que a abertura para outras formas

de leitura e escrita que ndo apenas aquelas ligadas a livros
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didaticos, mais tradicionais, apesar de ndo garantirem mudanca
séo fundamentais.

Procuramos mostrar, no trabalho desenvolvido com os
estudantes, que os textos ndo sdo Unicos, mas multiplos, que
neles se diz (sobre radioatividade e producdo de energia) de
diferentes modos, ou seja, evidenciando que radioatividade e
energia em diferentes (con)textos tém significados diferentes.
Assim, ao longo das atividades desenvolvidas buscamos
privilegiar uma abordagem polissémica sobre o0s temas,
relativizando o discurso autoritario. Acreditamos que essa
abordagem polissémica possibilita condigbes de producdo de
autoria, entendida como tomada de posi¢do dos sujeitos diante
dos textos de/sobre ciéncias. Como exemplo, em textos
produzidos pelos estudantes temos indicios de leituras nas suas
diferentes formas

Assim, de modo geral, podemos dizer que ha indicios de
autoria nos diversos textos produzidos pelos estudantes, onde
evidenciamos marcas (enunciativas) das posi¢cbes assumidas
pelos estudantes-autores. Ao estabelecerem suas posicfes nas
relagbes com as leituras, com as relacdes de sentidos, ao
anteciparem as possiveis leituras de seus textos, ao empregarem
conceitos que fizeram parte das aulas de ciéncias, podemos
dizer que o0s estudantes produziram relacbes entre a
subjetividade e exterioridade, entre condi¢cbes de producédo de

leitura (e escrita) imediatas e a memoria discursiva do sujeito.
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Caminhos pararepensar a relacdo: leitura, escrita e autoria
no ensino de ciéncias

Das utopias

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nédo fora
A presenca distante das estrelas!

Mario Quintana, Espelho Magico

Nessas consideracdes finais pontuamos alguns aspectos
do trabalho que nos ajudam a pensar em suas contribui¢cdes para
0 tema da leitura e escrita no ensino de ciéncias, assim como
indicar possiveis aprofundamentos e perspectivas.

Para tanto, retomamos aqui algumas questbes que
instigaram essa pesquisa: Quais os modos de leituras e escrita
predominantes em aulas de ciéncias? Em que condicbes séo
desenvolvidas? Que imagens de leitor/autor de ciéncias séo
(re)produzidas na escola? Quais seus efeitos no ensino de
ciéncias? Quais as possibilidades de contribuicdo de uma
perspectiva diferenciada de leitura e escrita em aulas de
ciéncias? Em que medida as atividades escolares de ciéncias
privilegiam a producdo de texto em que ha espaco para autoria
(como a entendemos)? Em que isso contribui nos processos de
aprender/ensinar ciéncias?

Na intencdo de apontarmos respostas possiveis para as
questdes de pesquisa, construimos um caminho investigativo
pautado na relagdo com a escola e professores. Mais do que
investigar sobre os modos de leitura e escrita presentes naquele

contexto, estavamos interessadas em possibilitar um espaco de
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interlocucéo, onde os proprios professores tomassem parte das
mudancas nas condi¢cdes de producgdo da leitura e da escrita.
Assim, objetivamos:

e Investigar as condicbes de producdo estabelecidas em
sala de aula frente a leitura e a escrita;

e Problematizar a nocdo de leitura e escrita em aulas de
ciéncias, juntamente a professores, contribuindo para a
producdo de perspectivas néo naturalizadas sobre as
mesmas;

e Investigar as possiveis mudancas produzidas em
situacBes de ensino frente a leitura e a escrita, a partir de
mudancas nas condicbes de producdo em que as
mesmas se desenvolvem;

e Produzir deslocamentos nas posi¢Oes-sujeito assumidas
em sala de aula, especialmente por parte dos estudantes,
diante dos textos de/sobre ciéncias;

e Promover aprendizagem em ciéncias;

e Contribuir para assungéo da autoria em aulas de ciéncias.
Pensando, mais especificamente, no espaco escolar,

compreendemos este como um local onde sujeitos - com
diferentes historias e, portanto, com diferentes memodrias -
tomam contato formalmente com as explicacbes das ciéncias e
sua linguagem/ns. Tendo em vista o fato de que as
interpretacbes sdo construidas com base nas vivéncias, em
experiéncias anteriores, expectativas futuras e sendo os
estudantes sujeitos possuidores de e produzidos por diferentes

histérias, devemos levar em conta que o0 surgimento de
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interpretagbes diferenciadas a partir dos discursos escolares
sobre ciéncias s@o possiveis. No entanto, quando falamos da
importancia de se considerar as diferentes interpretacdes
produzidas por estudantes em sala de aula, ndo estamos nos
referindo & impossibilidade de ensinar ciéncias, ao contréario, é
por considerarmos essas questbes que acreditamos na
possibilidade de producédo de préticas de leituras que contribuam
para a compreenséo de ciéncias.

Além disso, existem questdes de poder eminentemente

s

relacionadas a essa forma de conhecimento, que € a ciéncia.

Vivemos em uma época em que nossa sociedade é permeada
por relagdes entre ciéncia e tecnologia. Assim, é importante que
0s estudantes sejam levados a compreender essa dinamica, a
produzir olhares para esse contexto historico que considerem o
papel da ciéncia e da tecnologia, abo mesmo tempo em que
possam questiona-las e nao apenas maravilhar-se com os
avancos produzidos. Concordamos com Cassiani e Linsingen,
guando apontam que:

Educar, numa perspectiva CTS &,
fundamentalmente, possibilitar uma formagéo
para maior insercdo social das pessoas no
sentido de se tornarem aptas a participar dos
processos de tomadas de decisdes
conscientes e negociadas em assuntos que
envolvam ciéncia e tecnologia. Em outras
palavras, é favorecer um ensino de/sobre
ciéncia e tecnologia que vise a “formagao de
individuos com a perspectiva de se tornarem
conscios de seus papéis como participantes
ativos da transformacdo da sociedade em
que vivem” (CASSIANI E LINSINGEN, 2009,
p. 135)
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Relacionando essas questdes a leitura e seu papel no
ensino de ciéncias, consideramos que é preciso trabalhar a
leitura de modo que ndo pareca algo pronto, mostrando sua
complexidade e dinamica de producgdo, possibilitando o didlogo
com outras formas textuais que ndo apenas os livros didaticos.
Do mesmo modo, a escrita deve ser trabalhada como forma de
significacdo e ndo de repeticdo. Nessa intengdo procuramos
promover um trabalho em que diferentes leituras e escritas se
fizeram presentes na sala de aula de ciéncias.

Nos textos escritos pelos estudantes, identificamos a
intertextualidade como parte da escrita. Essa relacdo intertextual
foi potencializada ao trabalharmos com textos diferentes. Por
meio desse trabalho procuramos instaurar um discurso polémico,
onde a polissemia fez parte das aulas de ciéncias, no que
chamamos de abordagem polissémica. Essa proposta foi
inspirada na idéia de que ao propormos esse tipo de discurso
como parte das aulas de ciéncias estariamos promovendo um
contraponto ao discurso autoritario, este, muitas vezes, atrelado
ao discurso pedagogico.

Mais especificamente nos textos de ficcdo houve a
possibilidade de os estudantes posicionarem-se de diferentes
formas, estabelecendo diferentes relagbes de sentidos em seus
discursos: aqueles que apontaram para 0s conceitos, fenbmenos
abordados nas aulas; aqueles em que houve relagdo com o
contexto histérico-social mais amplo, onde os estudantes
estabelecem relagbes entre ciéncias, tecnologias e implicacbes

sociais, e aqueles em fazem relacbes com discursos que estdo
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além daqueles enfocados na sala de aula de ciéncias, como por
exemplo, aquele ligado ao esporte. Nesse Ultimo caso,
consideramos que houve fuga de sentidos em um movimento de
producéo de criatividade (como entendida pela AD) possibilitado
pela propria forma de escrita (textos de fic¢ao).

Ao propormos isso, abrimos espago para a polissemia, 0
que indicamos em nossas analises a partir dos textos escritos
pelos estudantes. Acreditamos que ao promovermos leituras em
que eram apresentados diferentes sentidos para o0s temas
trabalhados, contribuimos para que as escritas dos estudantes
também se caracterizassem pela presenca da polissemia. A
partir dessa relagdo entre leituras e escritas como espacos
polissémicos é que acreditamos ser possivel a assungédo da
autoria. Assim, podemos estabelecer que autoria se constitui na

relacao:

CONDICOES
DE
PRODUCAO
DE AUTORIA

LEITURA ESCRITAS
POLISSEMIA < > COM
ESPACO
<<L\//E7 PARA A
POLISSEMIA

AUTORIA
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De modo geral, nos textos produzidos ao longo do
trabalho identificamos marcas de autoria visiveis pela forma
como os estudantes posicionam-se nos diferentes textos
escritos: aqueles direcionados aos colegas, aqueles de ficcao,
aqueles escritos para os professores. Destacamos que nos
textos de ficcdo e aqueles escritos para os colegas de turma,
diferentemente daqueles escritos para o professor, foram onde
identificamos a assunc¢do de autoria. Ou seja, evidenciamos a
contribuicdo das mudancas promovidas nas condicdes de
producdo da escrita na constituicdo da autoria por parte dos
estudantes. A essas modificagdes chamamos de condicdes de
producdo de autoria. Nesse espaco 0s sujeitos considerando: o
que diz, para quem, em que circunstancia, puderam tornar-se
produtores de suas escritas e ligado a isso, de suas leituras,
indicando que em se tratando de autoria, leitura e escrita andam
juntas. A autoria se constitui em espacos onde é possivel
relacionar o escrever as leituras, o que envolve relagdo com a
memoria discursiva, intertextualidade, histérias de leituras.

Outro ponto relevante na constituicdo das mudancas de
condicbes de producao, tanto da leitura, quanto da escrita foi a
forma como elaboramos as perguntas feitas aos estudantes. Ao
longo do trabalho elaboramos perguntas abertas, instaurando
condicdes onde ndo havia cobrancas de respostas Unicas.
Entendemos que essa perspectiva diante das perguntas contribui

para que a escrita seja mais do que cOpia e identificacdo de
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informacdes nos textos, seja espaco de significacdo, de reflexao
sobre as proprias leituras realizadas pelos estudantes.
Entendemos também, que se faz necessario
problematizar a leitura e escrita juntamente aos professores de
ciéncias. Concordamos com Orlandi (1993), quando aponta que

A contribuicdo do professor, em relagdo as
leituras previstas para um texto, € modificar
as condicdes de producdo de leituras do
aluno, dano oportunidade a que ele construa
sua historia de leituras e estabelecendo,
quando necesséario, as relagdes intertextuais,
resgatando a historia dos sentidos do texto,
sem obstruir o curso da histéria (futura)
desses sentidos. (pg.88)

Nesse sentido, nossa intencdo foi a de apontar alguns
problemas relativos a leitura para, a partir de sua compreensao,
podermos propor mudangas na pratica de abordagem da leitura e
escrita, levando em conta a condi¢do histdrica da disciplina de
ciéncias e a importancia que os sentidos produzidos em seu
ambito podem ter para a insercéo social dos estudantes.

Nessa dire¢do, ao discutimos as questbes de leitura e
escrita junto aos professores, buscando problematizar a
compreensdo do ler e escrever em ciéncias. Um dos momentos
mais relevantes da relacdo estabelecida na pesquisa foi a
construcdo de um espaco em que se buscou instaurar um
constante dialogo, no qual foi possivel construir um trabalho
colaborativo entre pesquisadora e professores, em que o0s
mesmos puderam também se colocar como propositores de
todas as atividades que desenvolvemos em sala de aula.

Procuramos fugir de wuma relagdo hierarquizada entre
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pesquisadora e professores. Ao mesmo tempo em que sabemos
que ndo é possivel (nem desejavel) apagar essas posicbes de
sujeitos, promovemos deslocamentos dessas posicbes na
tentativa de promover maior aproximacao entre os envolvidos na
pesquisa. Do ponto de vista metodoldgico acreditamos apontar
uma perspectiva interessante ao propormos no lugar de
entrevistas, a discussao entre pesquisadora e professores, em
NOsSsSO caso isso se deu em torno de um texto escrito por
pesquisadoras da &area de educagdo em ciéncias preocupadas
com questdes de linguagem. Nessa interacdo, pudemos deslocar
o foco do encontro: dos professores para o texto discutido e,
assim, deixarmos os professores mais livres para que pudessem
se posicionar diante das questdes discutidas. Por meio desses
posicionamentos foi possivel termos indicios de suas
compreensfes sobre leitura e escrita, sem, no entanto,
esquecermos do funcionamento do mecanismo de antecipagao.

Além  disso, procuramos encaminhar  algumas
possibilidades no que se refere a superacdo do pouco impacto
das pesquisas desenvolvidas na area de educacdo em ciéncias
nas escolas e nas praticas pedagégicas de professores
(DELIZOICQV, 2005). Aponto a importancia de pesquisas que
visem estabelecer didlogos com professores e escolas e, nesse
sentido, particularmente daquelas que visem uma mudanca de
perspectiva: promover ndo apenas pesquisas sobre a escola e
professores, mas com a escola e professores (TARDIF E
ZOURHLAL, 2005).
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Destacamos, no capitulo cinco, que no primeiro momento
da pesquisa evidenciamos a preocupacao a respeito de questdes
de linguagem por parte dos professores colaboradores e os
conseqlentes modos de funcionamento da leitura e da escrita
nas aulas de ciéncias. Em nossas analises destacamos que,
muitas vezes, a preocupagdo com tais questdes leva a um
direcionamento dos sentidos que podem/devem ser produzidos
pelos estudantes. Ao refletirmos sobre esse aspecto,
consideramos importante promover alguns deslocamentos nas
posicdes dos sujeitos (professores e estudantes), para que fosse
possivel a constituicdo de um outro espaco de leituras e escritas
na sala de aula. Essa intencéo esta relacionada a compreenséo,
trazida pela AD francesa, de que é ao remeter-se a uma rede de
memorias (discursivas) que sdo constituidas as significacdes
acerca das coisas a saber.

Entre outros resultados que destacamos esta a evidéncia
de que os estudantes Iéem diversos tipos de textos. Afirmacgéo
que, muitas vezes, vai contra ao que é dito em diferentes
contextos a respeito da relacdo entre estudantes e leituras.
Vemos isso como resultado do préprio trabalho da escola, como
destacamos, uma escola diferenciada, envolvida com um projeto
gue tem como foco a leitura e a escrita em todas as disciplinas.
No que se refere a escrita, a partir das respostas dos estudantes
ao questionario onde enfocamos a leitura e a escrita,
evidenciamos que no contexto escolar, muitas vezes, a escrita é
sinbnimo de copia. Para muitos dos estudantes, a escrita

aparece como atividade enfadonha, cansativa. Porém, ao longo
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das atividades propostas por nés percebemos uma outra relagédo

dos estudantes com a escrita, sendo que alguns mostraram-se

bastante motivados escrevendo textos com vérias paginas.

Acreditamos que esse efeito é fruto das mudancas as condicdes

de producado das mesmas.
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Pontuamos assim, algumas contribui¢cées da pesquisa:

a) do ponto de vista metodoldgico

a forma como o trabalho foi desenvolvido: com a
escola e ndo sobre a mesma, apenas;

o trabalho de colaboracdo entre pesquisadora e
professores;

a implementacdo de discussdo no lugar de

entrevistas

b) possiveis contribuicbes teoricas:

o duplo foco do trabalho ao buscarmos pensar na
relacdo escrita/leitura;

a evidéncia de que propostas de trabalho
diferenciadas nao garantem escritas
diferenciadas, autorais, € necessario a modificar
as condi¢bes de producao, o que envolve também
um trabalho com a leitura.

a instauracdo de condicdes de producdo de

autoria.



Perspectivas de continuidade e aprofundamentos

Ao realizarmos esse trabalho muitas questdes
emergiram, algumas que procuramos responder, outras que
apontaremos aqui como possibilidade de aprofundamento para
outras pesquisas que tenham como mote a leitura e escrita do/no
ensino de ciéncias.

Damos destaque inicial a relagdo entre condi¢cdes de
producdo e autoria. Como indicamos, em nosso trabalho
evidenciamos que a possibilidade de escritas diferenciadas
daquelas tradicionalmente realizadas em aulas de ciéncias,
relaciona-se a determinadas condicdes de producdo, o que
chamamos condi¢cbes de producdo de autoria. Consideramos
gue essa proposta merece maior aprofundamento. Uma direcéo
interessante pode ser a de envolver nessas condicbes de
producdo as leituras indicadas pelos estudantes, por possibilitar
maior dialogo com as histérias de leituras dos mesmos.

Outra possibilidade é a de investigar as questdes de
género inscritas no ensino de ciéncias e tomadas como parte dos
discursos dominantes sobre ciéncias e tecnologias. Como
indicamos em nossas analises, as atividades cientificas sao
identificadas freqglientemente por parte dos estudantes como
pertencentes ao universo masculino. Ha ai uma forte relagcéo
com formagBes imaginarias que naturalizam esses sentidos
sobre ciéncias e cientistas, possibilitar a apropriacdo da ciéncia
como empreendimento humano, do nosso ponto de vista, passa

por questdes de género.

319



Além desses pontos, acreditamos que a propria producao
de pesquisas desenvolvidas na interlocu¢cdo com a escola e
professores € um caminho importante para se pensar
aproximacdes entre pesquisas e ensino de ciéncias. Como
indicamos em nosso estudo, acreditamos que o distanciamento
entre universidade e escola, entre pesquisa e sala de aula, pode
estar inscrita no modo como as pesquisas sao encaminhadas.
Nesse sentido, apontamos a relevancia de pesquisas que
busquem esse encontro com a escola. Desse modo, pesquisas
que visem pensar a natureza desse tipo de investigacdo e suas
contribuicbes para o estabelecimento de relacdes mais estreitas

entre universidade e escola também merecem esforgos.

Por fim, destaco que longe de darmos respostas
definitivas as questdes que levantamos a discusséo,
pretendemos com este trabalho indicar caminhos importantes
para se pensar a linguagem presente em contextos de ensino de
ciéncias. Fizemos isso por meio de um discurso que, como
aponta Orlandi, “como todo discurso, fica incompleto, sem inicio
absoluto nem ponto final definitivo” (ORLANDI, 2003, p.11).

320



Referéncias Bibliograficas

ALMEIDA, Maria José. P. M. . Discursos da Ciéncia e da escola:
Ideologias e leituras possiveis. Campinas: Mercado de Letras, 2004.

ALMEIDA, Maria José P. M. de; SILVA, Henrique C.; MICHINEL,
José Luis M. Condicdes de producédo no funcionamento da leitura na
educacdo em fisica. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao
em Ciéncias, Porto Alegre, v.1, n.1, jan-abr, 2001.Disponivel em:
http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revistas/vlinlal.pdf. Acesso em: 20
abril 2008.

ALMEIDA, Maria José P. M.. Apresentacéo. In: Cadernos CEDES:
Ensino de Ciéncias, Leitura e Literatura Campinas, n.41, 1997.

ANDRADE, Inez. B.; MARTINS, Isabel. Discurso de professores de
ciéncias sobre a leitura. Investigacdes em Ensino de Ciéncias. Porto
Alegre, v.11, n. 2, agosto 2006. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo 1D148/v11 n2 a2006.pdf.
Acesso em: 15 margo 2007.

ANDRE, Marli E.D.A. Etnografia da pratica escolar. 12.ed.
Campinas: Papirus, 2005.

APPLE, Michael. Educacao e poder. Porto Alegre: Artes Médicas,
1989.

AULER, Décio ; DELIZOICOV, Demétrio. Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade: relagdes estabelecidas por professores de ciéncias.
Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, Barcelona, v. 5,
n. 2, p. 337-355, 2006. Disponivel em:
http://reec.uvigo.es/volumenes/volumen5/ART8 Vol5 N2.pdf.
Acesso em: 15 margo 2007.

AULER, Décio. Enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade:
pressupostos para o contexto brasileiro. Edi¢cdo especial. Ciéncia &
Ensino. Campinas, v. extra, 2007. Disponivel em:
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewF
ile/147/109. Acesso em: 20 maio 2008.

AULER, Décio. ; BAZZO, Walter Antonio. Reflexdes para a
Implementagdo do Movimento CTS no Contexto Educacional
Brasileiro. Ciéncia e Educacédo (UNESP), Bauru, v. 7, n. 1, 2001.
Disponivel em:
http://www?2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=109&l
ayout=abstract. Acesso em: 10 de maio de 2009.

321


http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revistas/v1n1a1.pdf
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID148/v11_n2_a2006.pdf
http://reec.uvigo.es/volumenes/volumen5/ART8_Vol5_N2.pdf
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/147/109
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/147/109
http://lattes.cnpq.br/1084484827934141
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=109&layout=abstract
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=109&layout=abstract

AUTHIER-REVUZ, Jacqueline. Palavras incertas: as néo-
coincidéncias do dizer. Traducao de Claudia R. Pfeiffer, et al.
Campinas: Ed. da UNICAMP, 1998.

BACHELARD, Gaston. A formacao do espirito cientifico:
contribui¢cdo para uma psicanalise do conhecimento. Tradugéo de
Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

BALDINI, Lauro J. S. A autoria é algo que se ensina? In:
CONGRESSO DE LEITURA DO BRASIL, 16, 2007, Campinas. Atas
do 16° Congresso de Leitura. Campinas: ALB, 2007, p.01-07.

BAZZO, Walter Antonio; LINSINGEN, Irlan von; PEREIRA, Luiz T.
do Vale (Eds.). Introdugéo aos Estudos CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade), Madrid: OEI, 2003.

BERNARDO, José Roberto R.; VIANNA, Deise M.; FONTOURA,
Helena Amaral da. Producéo e consumo da energia elétrica: a
construcédo de uma proposta baseada no enfoque ciéncia-
tecnologia-sociedade-ambiente (CTSA). Ciéncia & Ensino
(UNICAMP), Campinas v. 1, n. especial, novembro 2007. Disponivel
em:
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewF
ile/157/114. Acesso em: 20 maio 2008.

BRASIL, Ministério da Educacédo. Secretaria de Educa¢cédo Média e
Tecnolégica. Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia: MEC, 2000.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educag¢do nacional. Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, DF, v. 134, n. 248, 23 dez.
1996.Sec¢éo |, p. 27834-27841.

BRITTO, Luiz P. L. Educacéo e politica — Sobre o conceito de
letramento. In: Contra Consenso: Cultura, Escrita, Educagéo e
Participacdo. Campinas: Mercado das Letras, 2003, p.9 -17.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em
Educagdo: Uma introducéo a teoria e aos métodos. Portugal: Porto
Editora, 1994.

BUSTOS, Tania P. Aportes feministas a la Educacién popular:
entradas para repensar pedagdgicamente la popularizacion de la
ciencia y la tecnologia. Educacgédo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.36, n.1,
abril 2010. Disponivel em:

322


http://lattes.cnpq.br/5591902114392229
http://lattes.cnpq.br/4270456085309197
http://lattes.cnpq.br/4270456085309197
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/157/114
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/157/114

http://www.scielo.br/pdf/ep/v36n1/a04v36nl.pdf. Acesso em: 15 de
maio de 2010.

CABRAL, Carla G. O conhecimento dialogicamente situado:
historias de vida, valores humanistas e consciéncia critica de
professoras do centro tecnoldgico da UFSC. 2006. 206f. Tese
(Doutorado em Educacao Cientifica e Tecnol6gica). Programa de
poés-graduacao em educacéo Cientifica e Tecnologica. Universidade
Federal de Santa Catarina, 2006.

CABRAL FILHO, Pedro. A constituicdo da Escola Basica Municipal
Beatriz de Souza Brito: 1935-1992. 1998, 157f. Dissertacao
(Mestrado em Educacao). Centro de Ciéncias da Educacao.
Universidade Federal de Santa Catarina,1998.

CACHAPUZ, Antonio et al. A necessaria renovagéo do ensino das
ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

CAPECCHI, Maria Candida. V. M. e CARVALHO, Ana Maria P. A
construcdo de um ambiente propicio para a argumentacdo numa
aula de fisica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EM ENSINO DE
FISICA, VIII, 2002, S&o Paulo. Atas do VIII Encontro de Pesquisa
em Ensino de Fisica. Sdo Paulo: SBF, 2002, p. 01-18.

CARVALHO, Ana Maria P..Habilidades de Professores para
Promover a Enculturagéo Cientifica. Contexto & Educagéo, v. 22,
n.77, p. 25-49, 2007.

CASSIANI, Suzani; LINSINGEN, Irlan von. Formacao inicial de
professores de Ciéncias: perspectiva discursiva na educagéo CTS.
Educar em Revista (Impresso), v. 34, p. 127-147, 2009.

CASSIANI (de SOUZA), Suzani; NASCIMENTO, Tatiana G. Um
didlogo com as Historias de Leituras de futuros professores de
ciéncias. Pro-Posi¢des (Unicamp), v. 17, n. 1, p. 105-136, 2006.

CASSIANI (de SOUZA), Suzani; ALMEIDA, Maria José P. M. Escrita
no ensino de ciéncias: autores do ensino fundamental. Ciéncia e
Educagéo. Bauru, v.11, n.3, 2005. Disponivel em:
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=167&l
ayout=abstract. Acesso em: 20 mar¢o 2006.

CASSIANI, (de Souza), Suzani. Condicdes de producédo de sentidos
em textos didaticos. Ensaio- Pesquisa em educacdo em ciéncias.
Belo Horizonte,v.8, n.1, julho 2006. Disponivel em:
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/1
08/159. Acesso em: 10 de agosto de 2006.

323


http://www.scielo.br/pdf/ep/v36n1/a04v36n1.pdf
http://lattes.cnpq.br/3956639419875315
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=167&layout=abstract
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=167&layout=abstract
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/108/159
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/108/159

CASSIANI (de Souza), Suzani. Repensando a leitura na educacéo
em ciéncias: necessidades e possibilidades na formacao inicial de
professores. In: ENCONTRO INTERNACIONAL LINGUAGEM
CULTURA E COGNICAO: REFLEXOES PARA O ENSINO, Il., 2003,
Belo Horizonte. Anais do Il Encontro Internacional Linguagem,
Cultura e Cognicao: reflexdes para o ensino. Belo Horizonte: UFMG,
20083.

CASSIANI (de Souza), Suzani e ALMEIDA, Maria José P. M.
Leituras na mediac&o escolar em aulas de Ciéncias: a fotossintese
em textos originais de cientistas. Pro-Posi¢des, vol. 12, n.1, p.110-
125, 2001.

CASSIANI (de Souza), Suzani. Leitura e Fotossintese: Proposta De
Ensino Numa Abordagem Cultural. 2000. 313f. Tese (Doutorado em
educacéo). Faculdade de Educagéo. Universidade Estadual de
Campinas, 2000.

CARNEIRO, Maria Helena S.; SANTOS, Wildson Luiz P. e MOL,
Gerson S. Livro Didatico Inovador e Professores: uma tensao a ser
vencida. Ensaio Pesquisa em Educag¢é@o em Ciéncias.Belo
Horizonte, v.7, n. 2, dezembro 2005. Disponivel em:
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/9
3/142. Acesso em: 10 marco 2007.

COMPIANI, Mauricio Linguagem e percepgéo visual no ensino de
Geociéncias. In: Pro-Posi¢bes (Unicamp), v. 17, n.1, p. 85-104,
2006.

CORACINI, Maria José O processo de legitimacao do livro didatico
na escola de ensino fundamental e médio: Uma questédo de ética. In:
CORACINI, M. J. (Org.) Interpretacdo, autoria e legitimag&o do livro
didatico. Campinas: Pontes, 1999, p.33-43.

CRUZ, Sonia Maria S. C. S.; ZYLBERSZTAJN, A.. O Evento
Acidente de Goiania: Uma Experiéncia de CTS no Ensino
Fundamental. In: ENCONTRO DE PESQUISA EM ENSINO DE
FISICA, VI, 2000, Florianépolis. Atas do VII Encontro de Pesquisa
em Ensino de Fisica. Florian6polis: SBF, 2000.

DAGHER, Zoubeida R. Analysis of analogies used by science
teachers. In: Journal of Research in Science Teaching, v.32, n.3, p.
259-270, 1995.

324


http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/93/142
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/93/142

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André ; PERNAMBUCO,
Marta Maria. Ensino de Ciéncias - Fundamentos e Métodos. 2. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2007.

DELIZOICOV, Demétrio. Resultados da pesquisa em ensino de
ciéncias: comunicacédo ou extensao? Caderno Brasileiro de Ensino
de Fisica. Floriandpolis, v. 22, n.3, p. 364-378, 2005.

DRIVER, Rosalind; NEWTON, Paul.; OSBORNE, Jonathan F. The
place of argumentation in the pedagogy of school science. In:.
International Journal of Science Education, v.21, n.5, p. 556 — 576,
1999.

DUIT, Reinders. On the role of analogies and metaphors in learning
science. In: Science Education, v.75, n.6, p. 649-672, 1991.

FERNANDEZ, Isabel et al. Visiones deformadas de la Ciencia
transmitidas por la ensefianza.In: Ensefianza de las Ciencias: revista
de investigacién y experiéncias didaticas, Barcelona, v. 20, n. 3,
2002. Disponivel em:
http://www.raco.cat/index.php/ensenanza/article/viewFile/21841/216
75. Acesso em: 15 maio 2006.

FLOR, Cristhiane Cunha. Leitura e formac&o de leitores em aulas de
Quimica no Ensino Médio. 2009. 235f. Tese (Doutorado em
educacéo Cientifica e Tecnoldgica). Universidade Federal de Santa
Catarina, 2009.

FLOR, Cristhiane Cunha. Leituras dos professores de ciéncias do
ensino fundamental sobre as histérias da ciéncia. 2005. 159f.
Dissertacao (Mestrado em Educacgéo Cientifica e Tecnolbgica).
Universidade Federal de Santa Catarina, 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 39. ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 2004.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a
pratica educativa. 30. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a
pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

FREITAS, Maria Teresa A. Sites construidos por adolescentes:
novos espacos de leitura/escrita e subjetivacdo. Cadernos CEDES,
Campinas. v.25, n.65, p.87-101, 2005.

325


http://www.raco.cat/index.php/ensenanza/article/viewFile/21841/21675
http://www.raco.cat/index.php/ensenanza/article/viewFile/21841/21675

FREITAS, Luiz Carlos. Eliminacédo adiada: o ocaso das classes
populares no interior da escola e a ocultacdo da (ma) qualidade do
ensino. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, 2007. Dispoivel
em: http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1628100.pdf. Acesso em:
18 marco 2008.

FOUREZ, Gérard. Crise no Ensino de Ciéncias? In: Investigagfes
em Ensino de Ciéncias. Porto Alegre, v. 8, n. 2, 2004. Disponivel
em: http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo _1D99/v8 n2 a2003.pdf.
Acesso em 15 junho 2007.

FOUREZ, Gérard. A construcdo das ciéncias: Introducéo a filosofia e
a ética das ciéncias.Traducao de Luiz Paulo Rouanet. Séo Paulo:
Editora da UNESP, 1995.

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. Traducéo de Luiz
Felipe Baeta Neves. Rio de Janeiro: Férum Universitario, 1997.

FOUCAULT, Michel. A ordem do discurso. Traducéo de Laura Fraga
de Almeida Sampaio. Sdo Paulo: Loyola, 1996.

FOUCAULT, Michel. O que é um autor? Tradug&o de Antonio
Fernando Cascais e Edmundo Cordeiro. Portugal, Lisboa:
Passagem, 1992.

GADET, Francoise; HAK, Tony. Por uma analise automatica do
discurso: Uma introducéo a obra de Michel Pécheux. Traducéo
Betha&nia Mariani et al. Campinas, SP/BRA: Editora Pontes, 1993.

GALLO, Solange L.. Autoria: questdo enunciativa ou discursiva?
Linguagem em (Dis)curso, Tubardo, v. 01, n. 02, jan-jun 2001.
Disponivel em:
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0102/03.htm.
Acesso em: 18 junho de 2008.

GAMA, Liliane Casteldes ; ALMEIDA, Maria José P. M. . Condicdes
de producgdo numa leitura de divulgacéo cientifica. Revista
Eletrénica Espiral, Sdo Paulo, v. 7, n. 26, p. 1-6, 2006.

GATTI, Bernadete. Implicac8es e perspectivas da pesquisa
educacional no Brasil contemporéneo. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, n. 113, jul, 2001. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/cp/n113/a04n113.pdf. Acesso em: 15 maio
2008.

GERALDI, Jodo Wanderley . Palavras escritas, indicios de palavras
ditas. Linguagem em (Dis)curso, Tubarao, v. 3, n. especial, 2003.

326


http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1628100.pdf
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID99/v8_n2_a2003.pdf
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0102/03.htm
http://www.scielo.br/pdf/cp/n113/a04n113.pdf

Disponivel em:
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0303/3%20art%
201%20P.pdf. Acesso em: 18 junho 2008.

GERALDI, Jodo Wanderley. Portos de Passagem. Sao Paulo:
Martins Fontes. 1991.

GIRALDI, Patricia. M.; Cassiani, Suzani. O funcionamento de
analogias em textos didaticos de Biologia: questdes de linguagem.
Ciéncia & Ensino, UNICAMP, v. 1, n.1, dez, 2006. Disponivel em:;
http://143.106.76.15/0js/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/34/
92. Acesso em: 10 janeiro 2007.

GIRALDI, Patricia M. Linguagem em textos didaticos de citologia:
Investigando o uso de analogia.2005. 137f. Dissertacéo (Mestrado
em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica). Universidade Federal de
Santa Catarina, 2005.

GIRARDELLI, Carla Giulia C. M.; ALMEIDA, Maria José P. M.
Leitura Coletiva de um texto de literatura infantil no Ensino
Fundamental: Algumas Implica¢cdes Pensando o Ensino de ciéncias.
Ensaio Pesquisa em Educacao em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 10,
n.1, jun, 2008. Disponivel em:
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/140/
189. Acesso em: 10 julho 2009.

GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educagéao.
Petrépolis, Vozes, 1986.

GRIGOLETTO, Marisa. Leitura e funcionamento discursivo do livro
didatico. In: CORACINI, M. J. (Org.) Interpretacao, autoria e
legitimacao do livro didatico. Campinas: Pontes, 1999.

GUZZETTI, Barbara J.; HYND, Cynthia R.; SKEELS, Stephanie A.;
WILLIAMS, Wayne O. Improving physics texts: students speak out.
Journal of Reading, 1995.

HENRY, Paul. Os fundamentos tedricos da “Analise automatica do
discurso” de Michel Pécheux. In: GADET, F.; HAK, T Por uma
andlise automatica do discurso: Uma introdugéo a obra de Michel
Pécheux. Campinas, SP/BRA: Editora Pontes, 1993.

HOLLIDAY, William. G.; YORE, Larry D.; ALVERMAN, Donna E.
The reading-Science Learning- Writing Connection: Breakthroughs,
Barriers, and Promises. Journal of Research in Science Teaching, V.
31,n.9, p. 877-893, 1994.

327


http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0303/3%20art%201%20P.pdf
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0303/3%20art%201%20P.pdf
http://143.106.76.15/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/34/92
http://143.106.76.15/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/34/92
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/140/189
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/140/189

INEP. Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica.
Relatdrio Nacional 2001. Brasilia: INEP/MEC, 2002.

JACQUES, Vinicius ; PINHO-ALVES, Jose . O conceito de Energia
na oitava série. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCACAO EM CIENCIAS, 6, 2007. Atas do VI Encontro Nacional
de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias. Florian6polis, 2007,
Florianopolis: Abrapec, 2007. p.1-12.

KRASILCHIK, Myriam. Reformas e realidade: o caso do ensino das
ciéncias. Sdo Paulo em Perspectiva, Sdo Paulo, v. 14, n. 1, p. 85-93,
2000.

KOSMINSKY, Luis e GIORDAN, Marcelo. Visdes de ciéncias e
sobre cientista entre estudantes do ensino médio. Quimica Nova na
Escola, S&o Paulo, n. 15, 2002. Disponivel em:
http://gnesc.sbqg.org.br/online/gnesc15/v15a03.pdf. Acesso em: 18
marcgo 2003.

LATOUR, Bruno. Ciéncia em a¢do: como seguir cientistas e
engenheiros sociedade afora. Tradugéo de Ivone C. Benedetti. S&o
Paulo: Editora UNESP, 2000.

LEMKE, Jay L. Articulating Communities: Sociocultural Perspectives
on Science Education. Journal of Research on Science Teaching, v.
38, n. 3, p. 296-316, 2000

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2. ed., 1994.

LINSINGEN, Irlan von. Perspectiva educacional CTS: aspectos de
um campo em consolida¢do na América Latina, Ciéncia &
Ensino,Campinas, v.1,n. especial, Nov, 2007. Disponivel em:
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewF
ile/150/108. Acesso em: 15 dezembro 2007.

LINSINGEN, Irlan von; CASSIANI (de SOUZA), Suzani; PEREIRA,
Patricia B . Repensando a formacao de professores de ciéncias
numa perspectiva CTS: algumas interven¢des. In: CONGRESO
ARGENTINO DE ESTUDIOS SOCIALES DE LA CIENCIA'Y
TECNOLOGIA, 1, 2007, Buenos Aires. Actas del Primer Congreso
Argentino de Estudios Sociales de la Ciencia y la Tecnologia.
Buenos Aires, 2007, p.1-17.

LOGUERCIO, Rochele de Quadros; PINO, José Claudio Del;
SOUZA, Diogo O. Uma analise critica do discurso em um texto
didatico. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCACAO EM CIENCIAS, 2, 1999, Valinhos. Atas do Il Encontro

328


http://qnesc.sbq.org.br/online/qnesc15/v15a03.pdf
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/150/108
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/150/108

Nacional de Pesquisa em Educac¢&o em Ciéncias, Valinhos:
Abrapec, 1999, p.1-12.

LOPES, Alice C. Imagens e Interpretacdo. In: Revista Educag¢do em
Foco, v.8,n. 1e 2, p. 127-139, 2004.

LOPES, Alice C. Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano. Rio de
Janeiro: Ed.UFRJ, 1999.

MANGUEL, Alberto. Uma histéria da leitura. Traducdo de Pedro
Maia Soares. S&8o Paulo: Companhia das Letras,1997.

MARCUSCHlI, Luiz Anténio. O hipertexto como novo espaco de
escrita em sala de aula. Linguagem & Ensino, Pelotas, v.4, n.1, jan-
jun, 2001. Disponivel em:

http://rle.ucpel.tche.br/php/edicoes/v4anl/f marcuschi.pdf. Acesso
em: 20 margo 2007.

MARTINS, Isabel. ; PICCININI, Claudia. Comunicagao multimodal
na sala de aula de ciéncias: construindo sentidos com palavras e
gestos. Ensaio: pesquisa em ensino de ciéncias, Belo Horizonte, v.
6, n. 1, 2004. Disponivel em:
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/74/4
16. Acesso em: 20 margo 2007.

MARTINS, Isabel; NASCIMENTO, Tatiana G.; ABREU, Teo B.
Clonagem na sala de aula: um exemplo do uso didatico de um texto
de divulgacéo cientifica. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, Porto
Alegre, v.9, n.1, margo, 2004. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo 1D111/v9 nl1 a2004.pdf.
Acesso em: 15 junho 2006.

MARTINS, Isabel; PICCININI, Claudia. Palavras, gestos e imagens:
a construcdo de sentidos na sala de aula de ciéncias. In:
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM
CIENCIAS, 4, 2003, Bauru. Atas do IV Encontro Nacional de
pesquisa em educacgdo em ciéncias, Bauru: Abrapec, 2003, p.1-12.

MATTHEWS, Michael R.. Historia, filosofia e ensino de ciéncias: a
tendéncia atual de reaproximacéo. Caderno Catarinense de Ensino
de Fisica, v. 12, n. 3, p. 164-214, 1995.

MENGA, Ludke; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educac&o:
Abordagens Qualitativas. Sdo Paulo: Editora Pedagdgica e
Universitaria LTDA, 1986

329


http://rle.ucpel.tche.br/php/edicoes/v4n1/f_marcuschi.pdf
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/74/416
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/74/416
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID111/v9_n1_a2004.pdf

MICHINEL, José Luis; BURNHAM Teresinha F. A socializacéo do
conhecimento cientifico: um estudo numa perspectiva discursiva.
InvestigagBes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v.12, n.3,
dezembro, 2007. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo 1D177/v12 n3 a2007.pdf.
Acesso em: 18 marco 2008.

MONTEIRO, Marco Aurélio A.; SANTOS, Daniella de Almeida;
TEIXEIRA, Odete P. B.. Caracterizando autoria no discurso em sala
de aula. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v.12,
ago, 2007. Disponivel em:

http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo [D198/v12 n2 a2007.pdf.
Acesso em: 18 margo 2008.

MORTIMER, Eduardo. F.; SCOTT, Phil H. Atividade discursiva nas
salas de aula de ciéncias: uma ferramenta sociocultural para
analisar e planejar o ensino. Investigagdes em Ensino de Ciéncias,
Porto Alegre, v.7, n 3, set, 2002. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo _1D94/v7 n3 a2002.pdf.
Acesso em: 15 margo 2006.

NASCIMENTO, Tatiana G.; MARTINS, Isabel. Elementos
composicionais do texto de genética no livro didatico de ciéncias.
Alexandria - Revista de Educacéo em Ciéncia e Tecnologia, v. 2,
n.1, mar, 2009. Disponivel em:
http://www.ppgect.ufsc.br/alexandriarevista/numero_1 2009/Tatiana.
pdf. Acesso em: 18 junho 2009.

NASCIMENTO, Tatiana G. Leituras de divulgacao cientifica na
formacéo inicial de professores de ciéncias. 2008. 376f. Tese
(doutorado em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica). Programa de
pos-graduacédo em educacéo Cientifica e Tecnoldgica. Universidade
Federal de Santa Catarina, 2008.

NASCIMENTO, Tatiana G.; CASSIANI, Suzani. O uso de textos de
divulgacao cientifica por licenciandos: primeiras reflexées. In:
ENCONTRO REGIONAL DE ENSINO DE BIOLOGIA, 4, 2007, Rio
de Janeiro. Atas do IV Encontro Regional de Ensino de Biologia. Rio
de Janeiro: SBEnBio, 2007, p.1-6.

NACIMENTO, Tatiana G.; von LINSINGEN, Irlan . ArticulagcBes entre
o enfoque CTS e a pedagogia de Paulo Freire como base para o
Ensino de Ciéncias. Convergencia, Toluca, v. 13, 2006. Disponivel
em:

http://www.ocyt.org.co/esocite/Ponencias ESOCITEPDF/6BRS077.p
df. Acesso em: 10 marco 2007.

330



http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID177/v12_n3_a2007.pdf
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID198/v12_n2_a2007.pdf
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID94/v7_n3_a2002.pdf
http://lattes.cnpq.br/6123971194529337
http://www.ppgect.ufsc.br/alexandriarevista/numero_1_2009/Tatiana.pdf
http://www.ppgect.ufsc.br/alexandriarevista/numero_1_2009/Tatiana.pdf
http://www.ocyt.org.co/esocite/Ponencias_ESOCITEPDF/6BRS077.pdf
http://www.ocyt.org.co/esocite/Ponencias_ESOCITEPDF/6BRS077.pdf

NASCIMENTO, Tatiana. G. O discurso da divulgacéao cientifica no
livro didatico de ciéncias: caracteristicas, adaptacées e funcdes de
um texto sobre clonagem. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacgdo em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 5, n.2, mai-ago, 2005.
Disponivel em:
http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revistas/V5N2/v5n2a2.pdf. Acesso
em: 18 marcgo 2006.

NETO, Jorge M.; FRACALANZA, Hilario. O livro didatico de
Ciéncias: problemas e solucdes. Ciéncia e Educacao, v.9, n.2, 2003.
Disponivel em:
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacaol/viewarticle.php?id=47&lay
out=abstract. Acesso em: 20 maio 2005.

OLIVEIRA, Odissea. B. Discurso dos Licenciandos em Ciéncias
Biologicas: um caminho para a reflexo sobre a formagé&o do
professor-autor. 2006. Tese (Doutorado em Educac¢do). Faculdade
de Educacéo da Universidade de Séo Paulo, 2006.

OLIVEIRA, Odissea B. Possibilidades da escrita no avanco do senso
comum para o saber cientifico na 82 série do ensino fundamental.
2001. 163f.Dissertacdo. (Mestrado em Educacéo). Faculdade de
Educacao. Universidade de Campinas, 2001.

OLIVEIRA, Carla M. A.; CARVALHO, Ana Maria P. Escrevendo em
aulas de ciéncias. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 11, n. 3, 2005.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v11n3/01.pdf. Acesso
em: 18 margo 2006.

ORLANDI, Eni. P. A leitura e os leitores. (org.) Campinas: Pontes,
2003a.

ORLANDI, Eni P. Os Recursos do Futuro: Um outro discurso.
Multiciéncia: Revista Interdisciplinar dos centros e nlcleos da
Unicamp, Campinas, v.1., out, 2003b. Disponivel em:
http://www.multiciencia.unicamp.br/artigos _01/A5 Orlandi_port.PDF.
Acesso em: 18 junho 2009.

ORLANDI, Eni. P. Analise de discurso: Principios e procedimentos.
5. ed. Campinas: Pontes, 2003.

ORLANDI, Eni. P. Discurso e texto: formulacéo e circulacdo dos
sentidos. Campinas: Pontes, 2001.

ORLANDI, Eni. P. A Linguagem e seu Funcionamento. 4.
ed.,Campinas: Pontes, 1996a.

331


http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revistas/V5N2/v5n2a2.pdf
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=47&layout=abstract
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=47&layout=abstract
http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v11n3/01.pdf
http://www.multiciencia.unicamp.br/artigos_01/A5_Orlandi_port.PDF

ORLANDI, Eni. P. O discurso da educacdo ambiental. In: Avaliando
a educagdo ambiental no Brasil. TRAJBER, R.; MANZOCHI, L.(org).
Sao Paulo: Gaia, Colecédo Gaia-Ecoar,1996b.

ORLANDI, Eni. P. Interpretag&o: Autoria, leitura e efeitos do trabalho
simbolico. Petrépolis: Vozes, 1996.

ORLANDI, Eni. P. As formas do siléncio: no movimento dos
sentidos. 3.ed. Campinas: Editora da UNICAMP, 1995.

ORLANDI, Eni. P. Discurso e leitura. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1993.

PECHEUX, Michel. Semantica e discurso: uma critica & afirmacéo
do 6bvio. Tradugéo de Eni Pulcinelli Orlandi. 2. ed. Campinas:
Editora da Unicamp, 1995.

PECHEUX, Michel. O discurso. Estrutura ou acontecimento.
Traducéo de Eni Pulcinelli Orlandi. Campinas: Pontes,1990a.

PECHEUX, Michel. Analise automatica do discurso (AAD-69). In:
GADET, F. e HAK, T. (Orgs.). Por uma anélise automatica do
discurso: uma introducdo a obra de Michel Pécheux. Traducao de
Bethania Mariani. Campinas: Editora da Unicamp, 1990, p.61-162.

PEREIRA, Patricia B. O meio ambiente e a construcdo de sentidos
no Ensino Fundamental. 2008. 168f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao Cientifica e Tecnoldgica). Universidade Federal de Santa
Catarina, 2008.

PESSOA, J.R. O. Quando a abordagem histérica deve ser usada no
ensino de ciéncias? Ciéncia e Ensino,Campinas, n.1, set, 1996.
Disponivel em:
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewF
ile/4/9. Acesso em: 18 margo 2006.

POSSENTI, Sirio. Indicios de autoria. Perspectiva, Floriandpolis,
v.20, n.1, jan-jun, 2002. Disponivel em:
http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/viewFile/1
0411/9677. Acesso em: 20 junho 2008.

RAMOS, Mariana B.; NASCIMENTO, Tatiana G.; LINSINGEN, Irlan
von; CASSIANI (de SOUZA), Suzani. A Ciéncia e a Tecnologia
como discursos: uma visdo alternativa para uma educacédo CTS. In:
JORNADAS LATIONOAMERICANAS DE ESTUDIOS SOCIALES
DE LA CIENCIA Y LA TECNOLOGIA, 4, 2006, Bogota. Actas del VI
Jornadas Latinoamericanas de Estudios Sociales de la Cienciay la
Tecnologia, Bogota- Colébmbia, 2006, p.01-12..

332


http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/4/9
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/4/9
http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/viewFile/10411/9677
http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/viewFile/10411/9677

RICON, Alan E.; ALMEIDA, Maria José P. M. Ensino da fisica e
leitura. Leitura: Teoria e Pratica, ano 10, n18, dez, 1991.

SAAD, Marcos Abreu. A Educagdo Ambiental através da Produgédo
Textual. 2000. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Faculdade de
Educacao. Universidade Federal de Rio Grande, 2000.

SANTOS, Wildson P.; MORTIMER, Eduardo F. Abordagem de
aspectos sociocientificos em aulas de ciéncias: possibilidades e
limitacdes. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre,v. 14,
n.2, ago, 2009. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_1D214/v14 n2 a2009.pdf.
Acesso em: 15 janeiro 2010.

SILVA, Henrique C. Lendo imagens na educacéo cientifica:
construgéo e realidade. Pro-Posi¢fes (Unicamp), v. 17, n. 49, p. 71-
83, 2006.

SILVA, Henrique C; BAENA, Camila R.; BAENA, Juliana, R. O dado
empirico da linguagem na perspectiva da Analise de Discurso
francesa: um exemplo sobre as relagdes discursivas entre ciéncia,
cotidiano e leitura. Ciéncia e Educacgédo, Bauru, v.12, n. 3, 2006.
Disponivel em:
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewatrticle.php?id=217&I
ayout=abstract. Acesso em: 10 junho 2008.

SILVA, Henrigue C.; MICHINEL, José Luis M. Buscando explorar
funcionamentos da leitura quando a divergéncia na fisica invade a
sala de aula: O discurso polémico como uma heuristica. In:
CONGRESSO DE LEITURA DO BRASIL, 13, 2002, Campinas. Atas
do 13° Congresso de leitura do Brasil. Campinas: ALB, 2002, p 01-
12.

SILVA, Henrique. C. Discursos escolares sobre gravitacéo
newtoniana: textos e imagens na Fisica de Ensino Médio. 2002.
234f. Tese (Doutorado em Educacéo). Faculdade de Educacéo.
Universidade Estadual de Campinas, 2002.

SILVA, Henrigue C. e ALMEIDA, Maria José P. M. Condi¢6es de
producéo da leitura em aulas de fisica no ensino médio: um estudo
de caso. In: Linguagens, leituras e ensino da ciéncia. Campinas:
Mercado de Letras, Associacdo de Leitura do Brasil, 1998, p.131-
162.

SILVA, Henrique C. Como, quando e o que se |é em aulas de fisica
no ensino médio: elementos para uma proposta de mudanca. 1997.

333


http://lattes.cnpq.br/6094379265028380
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID214/v14_n2_a2009.pdf
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=217&layout=abstract
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/viewarticle.php?id=217&layout=abstract

164f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). Faculdade de
Educacao. Universidade Estadual de Campinas, 1997.

SILVA, Paulo Roberto S. Praticas de leitura nas aulas das
disciplinas de Ciéncias, Histdria, Geografia e Matematica: estudo de
caso de professores das séries finais do ensino fundamental de uma
escola da Rede Municipal de ensino de Vitoria. 2005. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo). Faculdade de Educacéo. Universidade
Federal do Espirito Santo, 2005.

SMOLKA, Ana Luiza B. Aprender, conhecer, raciocinar,
compreender, enunciar: a argumentagdo nas relacbes de ensino.
Pro-Posi¢des, Campinas, v. 18, n.53, set-dez, 2007. Disponivel em:
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/~proposicoes/textos/54-
dossie-smolkaalb.pdf. Acesso em: 20 junho 2008.

SOUZA, Maria Deusa. Gestos de censura. In: CORACINI, Maria
José (Org.) Interpretagdo, autoria e legitimag&o do livro didatico.
Campinas: Pontes, 1999, p.57-64.

STERN, Luli e ROSEMAN, Jo E. Can Middle-School Science
Textbooks Help Students Learn Important Ideas? Findings from
Project 2061’s Curriculum Evaluation Study: Life Science. Journal of
Research in Science Teaching. v. 41, n. 6, p. 538-568, 2004.

SUTTON, Clive. Los professores de ciencias como professores de
lenguaje. Ensefianza de las Ciéncias, v.21, n.1. p21-25, 2003.

SUTTON, Clive. Ideas sobre la ciencia e ideas sobre el lenguaje. In:
Alambique. Did4ctica de las Ciencias Experimentales. v.12, p. 08-32,
1997.

TARDIF, Maurice; ZOURHLAL, Ahmed. Difusdo da pesquisa
educacional entre profissionais do ensino de circulos académicos.
Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 125, p. 13-35, 2005.

TARDIF, Maurice. TARDIF, M. Saberes docentes e formacao
profissional. 2.ed. Sdo Paulo: Vozes, 2002.

TEIXEIRA, Luzia Mara G.; COMPIANI, Mauricio. ; NEWERLA,
Vivian B.. Observacédo e producédo de textos a partir de imagens
geocientificas. Ciéncia & Ensino, Campinas,v. 1, n.1, dez, 2006.
Disponivel em:
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewF
ile/90/96. Acesso em: 20 junho 2008.

334


http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/~proposicoes/textos/54-dossie-smolkaalb.pdf
http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/~proposicoes/textos/54-dossie-smolkaalb.pdf
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/90/96
http://www.ige.unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/article/viewFile/90/96

TERRAZZAN, Eduardo A.; AMORIM, Mary Angela L.; GIRALDI,
Patricia M.; SILVA, Leandro L.; PIMENTEL, Naida L. Atividades
Didaticas com Uso de Analogias em Aulas de Ciéncias. In:
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM
CIENCIAS, 4, 2003, Bauru. Atas do IV Encontro Nacional de
Pesquisa em Educagéo em Ciéncias. Bauru: Abrapec, 2003, p.01-
12.

UNESCO. Repensando a escola: um estudo sobre os desafios de
aprender, ler e escrever. IRELAND, V.(org.). Brasilia:;, MEC/INEP,
2007.

YORE, Larry D.; BISANZ, Gay L. e HAND, Brian M. Examining the
literacy component of science literacy: 25 years of language arts and
science research. International Journal of Science education, v. 25,
n. 6, p. 689-725, 2003

ZANETIC, Jodo. Fisica e literatura: uma possivel integracéo no
ensino. Cadernos CEDES: Ensino de Ciéncias, Leitura e Literatura.
Campinas, n.41, 1997.

ZIMMERMANN, Narjara. Leitura e ensino de Ciéncias/Geociéncias:
algumas condi¢6es de produc¢édo do imaginario e discurso dos
professores. 2008. 163f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino e
Historia de Ciéncias da Terra). Instituto de Geociéncias.
Universidade Estadual de Campinas, 2008.

ZIMMERMANN, Narjara ; SILVA, Henrique C. . Condi¢des de
producéo do imaginario sobre leitura da ciéncia de professores do
ensino médio. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM
EDUCACAO EM CIENCIAS, 6, 2007, Florianépolis. Atas do VI
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.
Floriandépolis: Abrapec, 2007, p.01-12.

ZIMMERMANN, Narjara; SCHMALL, Alice V.; GIRALDI, Patricia M.
O acidente radioativo de Goiania como proposta de ensino para a
oitava série do Ensino Fundamental. In: SEMINARIO DE PESQUISA
E EXTENSAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA, 5, 2005, Florianépolis. Atas do 5° Seminario de
Pesquisa e Extenséo da Universidade Federal de Santa Catarina.
Floriandpolis: PRPE, 2005, p.01-05.

335



Referéncias dos textos utilizados em aula

CIENCIA HOJE NA ESCOLA. Quimica no dia-a-dia. Rio de Janeiro:
Instituto Ciéncia Hoje, v.6, 1998.

CARO, C. M. et al. Construindo consciéncias, 82 série, Ciéncias. Séo
Paulo: Scipione, 2007.

CRUZ, J. L. C. Ciéncias Ensino Fundamental. Projeto Arariba, 8.
Séo Paulo: Moderna, 2006.

DAVIDOVICH, H. Energia Alternativa. Ciéncia Hoje das Criancas,
v.14, n.113, 2001.

FABRA, J. Perdidos em um planeta chamado Terra. Se liga na
energia. Tradugcéo de Eduardo Brandéo, Séo Paulo: Atica, 2004.

FIGUEIRA, M.; SCHAEFFER, R. Energia Alternativa. Ciéncia Hoje
das Criancas , v.15, n.1257-19, 2002.

JANUZZI, G.M. Uma solucéo eletrizante. Ciéncia Hoje das
Criangas, v.9, n.63, 1996.

LA ROVERE, E. et al. A 4gua que vira luz. Ciéncia Hoje das
Criangas, ,v.11, n.81, 21-24, 1998.

ROGERO, J.R. et al, Eletrecidade e energia nuclear. Ciéncia Hoje
das Criancas, v.14, n.110, 2001.

TOSI, L. A ciéncia de Marie Curie. Ciéncia Hoje das Criancas, v.9,
n.56, 6-8, 1996.

VIEIRA, C.L.et al. A energia do 4tomo. Ciéncia Hoje das Criancas,
v.8, n.49, 10-12, 1995.

Filmografia

O PESADELO I§ AZUL, Direc&o de Angelo Lima, Edi¢do de Juliana
Corso, Roteiro Angelo Lima e Juliana Corso. Goiania. 1 DVD (29
minutos), DVD, col.,son., narragéo, Port., 2008.

GUERRA DO FOGO, Dire¢éo de Jean-Jacques Annaud. Franca. 1
DVD (115 minutos), DVD, col, mud., legendas, 2003.

336



ANEXOS

337



ANEXO | — Termo de consentimento livre e esclarecido
assinado pelos professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

1)Introducéo

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de pesquisa na area
de educacgédo, relacionada ao ensino de ciéncias. Se decidir
participar dela, € importante que leia estas informacdes sobre o
estudo e o seu papel nesta pesquisa.

Vocé foi convidado(a) a participar do estudo mediante adesao
espontanea e sua participacdo ndo € obrigatdria. A qualquer
momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Em caso de vocé decidir retirar-se do estudo,
devera notificar ao pesquisador.

E preciso entender a natureza da sua participacédo e dar o seu
consentimento livre e esclarecido por escrito.

2)Procedimentos do Estudo

Se concordar em participar deste estudo vocé sera solicitado a
participar de entrevista sobre sua formacao, histéria profissional
e relacdo com o tema da pesquisa. Havera gravacdo em audio
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de aulas para coleta de informacfes acerca do ambiente de sala
de aula (as aulas que vocé consentir). Haverd também
entrevistas com alunos. Sera também convidado a, juntamente
com o0 pesquisador, elaborar um plano de acdo visando a
formacgéo de leitores/autores (tendo em vista os conteldos de
ciéncias que ja compdem seu plano de ensino).

3)Carater confidencial dos registros

Algumas informacdes obtidas a partir de sua participacdo neste
estudo ndo poderdo ser mantidas estritamente confidenciais,
mas vocé nao sera identificado quando o material de seu registro
for utilizado, seja para propoésitos de publicacdo cientifica ou
educativa.

4) Declaracdo de consentimento

Declaro que tive tempo suficiente para ler e entender as
informacgdes acima. Confirmo também que recebi uma copia
deste formulario de consentimento. Compreendo que sou livre
para me retirar do estudo em qualquer momento, sem perda de
beneficios ou qualquer outra penalidade.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade e sem
reservas para participa do estudo.

Nome do participante (em letra de forma)
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Assinatura do participante
data

Atesto que expliquei cuidadosamente a natureza e o0 objetivo
deste estudo, os possiveis riscos e beneficios da participacdo no
mesmo, junto ao participante e/ou seu representante autorizado.
Acredito que o participante e/ou seu representante recebeu todas
as informacdes necessarias, que foram fornecidas em uma
linguagem adequada e compreensivel e que ele/ela
compreendeu essa explicacao.

Assinatura do pesquisador
data
Assinatura do pesquisador (orientador(a))

data
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ANEXO Il - Termo de consentimento livre e esclarecido
assinado pela professora consultora do projeto de leitura e
escrita da escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

1)Introducéo

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa na
area de educacdo, relacionada ao ensino de ciéncias. Se decidir
participar dela, € importante que leia estas informacdes sobre o
estudo e o0 seu papel nesta pesquisa.

Sua adesdo é espontanea. A qualquer momento vocé pode
desistir de participar e retirar seu consentimento. Em caso de
vocé decidir retirar-se do estudo, devera notificar ao pesquisador.

2)Procedimentos do Estudo

Se concordar em participar deste estudo vocé sera solicitado a
participar de entrevista sobre seu trabalho, tendo como foco
relacbes com a leitura e a escrita na escola publica. Havera
gravacao em audio da entrevista concedida.
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3)Carater confidencial dos registros

As informacgfes obtidas a partir de sua participacdo neste estudo
ndo poderdo ser mantidas estritamente confidenciais, mas vocé
ndo serd identificado quando o material de seu registro for
utilizado.

4) Declaracdo de consentimento

Declaro que tive tempo suficiente para ler e entender as
informacgdes acima. Confirmo também que recebi uma copia
deste formulario de consentimento. Compreendo que sou livre
para me retirar do estudo em qualquer momento, sem perda de
beneficios ou qualquer outra penalidade.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade e sem
reservas para participa do estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura do participante
data
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Atesto que expliquei cuidadosamente a natureza e o0 objetivo
deste estudo, os possiveis riscos e beneficios da participa¢éo no
mesmo, junto ao participante e/ou seu representante autorizado.
Acredito que o participante e/ou seu representante recebeu todas
as informacgdes necessarias, que foram fornecidas em uma
linguagem adequada e compreensivel e que ele/ela
compreendeu essa explicacao.

Assinatura do pesquisador
data
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ANEXO Ill - Questdes sobre leitura e escrita respondidas
pelos estudantes

Queremos saber um pouco mais sobre quais sdo os teus
interesses e habitos. Para isso, pedimos que responda as
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

guestdes abaixo:

O que mais gosta de fazer quando esta fora da escola?

Quando néo esta na escola vocé costuma ler? ( )sim (
)ndo () as vezes.

Conte sobre algum livro ou algo que leu e que foi
importante para vocé? E por que foi importante?

Costuma fazer empréstimo de livros na biblioteca da sua
escola?

( )sim ( )ndo ( ) as vezes. Que tipo de livro costuma
retirar?

E nas aulas de ciéncias o que costuma ler? Gosta dos
textos que séo lidos? Por qué?

Qual atividade vocé mais gostou de fazer em aulas de
ciéncias?

Vocé gosta de escrever? Por qué?

No seu dia-a-dia vocé costuma escrever? Para qué (licdo
de casa, internet, carta, diério, etc.)

Obrigada por sua colaboragéo!



ANEXO IV- Algumas atividades propostas em aula

Questdes abertas sobre o tema radioatividade

Disciplina: Ciéncias Prof.:

Aluno(a):

Data:

Estudamos nas Ultimas aulas o tema radioatividade. Lemos em
aula alguns textos que tratam sobre o assunto e vimos que a
radioatividade pode ser usada de diferentes formas. Na aula de
hoje, assistimos ao video “O pesadelo € azul” que conta uma
histéria sobre um acidente radioativo ocorrido no Brasil em 1987.
E, agora é preciso pensar no que vimos e aprendemos nessas
aulas. Para isso, pedimos que responda as questdes abaixo:

1) Se vocé tivesse que contar a alguém que néo esteve nas
aulas o que aprendemos sobre radioatividade, o que
vocé diria?

2) O gque vocé ja sabia sobre esse assunto?

3) O que foi novidade para vocé?

345



Atividade: Filme “Guerra do Fogo”

Disciplina: Ciéncias Prof.:

Aluno(a):

Data:

Na aula de Ciéncias do dia 25 de setembro, assistimos ao filme
“Guerra do Fogo” de Jean-Jaques Annaud. Hoje, iremos discutir
sobre a histéria contada no filme e relaciona-la com o que estamos
estudando. Para ajudar a organizar as idéias para a nossa conversa,
pedimos que pense sobre a histéria contada no filme e escreva suas
idéias.

e Vocé pode escrever aqui dividas e comentarios sobre o que
mais gostou ou menos gostou no filme. (Se a sua resposta
ndo couber aqui, use o verso da folha)
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Agora pense na seguinte pergunta e escreva a sua resposta:
0 que esse filme tem a ver com o que estamos estudando
nas aulas de Ciéncias? (Se a sua resposta ndo couber aqui,
use o verso da folha)
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Anexo V - Questdes elaboradas pelos estudantes

Sobre o filme “O pesadelo é azul” que trata do acidente
radioativa de Goiania (em 1987).

Turma 81, professora P1 (foram feitas em aula para
discusséo)
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A quantidade de césio armazenada até hoje € capaz de
atingir quanto espaco?

O que acontece se 0 produto césio encostar em nosso
corpo?

Aonde encontramos essa substancia césio?

As pessoas que foram contaminadas e hoje estdo vivas
podem transferir radioatividade para outro ou ndo ha
mais risco algum?

As pessoas que deram os depoimentos sobreviveram
como? Elas néo tiveram contato com o radioativo?

Por que algumas pessoas que tiveram contato com o
produto radioativo sobreviveram?

O césio pode ser transmitido por animais?

Na real, o que € césio? O que ele é? E toxico?
Quantas pessoas morrerdo por causa do césio? (ACHO
QUE ELE QUIS DIZER MORRERAM. SERA?)

Onde o césio é encontrado?

O Brasil tinha tecnologia para combater o acidente?
Qual significa a palavra toxico?

Quantas pessoas morreram por causa do césio?
Aquelas pessoas que foram intrevistadas, (sic) eram as
pessoas que tiveram contato com a substancia quimica
radioativa césio? Com o tempo 0 césio encurtou a vida
dessas pessoas?

Em quanto tempo as pessoas se curaram? E depois o
gue aconteceu com o césio?



e Por gque a radioatividade causa tantos problemas na
terra?

e O que aconteceu com a crian¢ga que comeu o0 material
radiativo o cézio (sic)? E por que ela comeu o material
perigoso?

Turma 83, professor P2 (os alunos escreveram as perguntas,
trocaram entre si e cada um leu a do seu colega para a
turma. Apos a leitura tentavamos em conjunto responder.)

e O que é radioatividade?

e Uranio tem radiacdo?Além do cancer alguém teve outro
tipo de doenca?

¢ Onde e qual elemento radioativo apareceu no filme?

¢ Quando e onde ocorreu o acidente tratado no filme?

e Onde aconteceu isso e onde foi?

e Qual a possibilidade de acontecer esse tipo de acidente
aqui no sul do Brasil?

e Qual consequéncia do mal (sic) uso do uranio?

e Quantos anos demora para o césio ter sua radiacédo
reduzida?

e Césio é um dos elementos mais prejudiciais que 0s
outros elementos?

e Por que o césio causa cancer de pele? Essa
radioatividade pode nos trazer problema?

e Por que o césio da cancer?

¢ Com quantos anos a menina morreu?

e Que medidas foram procedidas com a contaminaséo
(sic)?

e Aradiatividade, quando utilizada de forma controlada,
pode trazer muitos beneficios para o homem que
beneficios sdo esses?

e Aqui em Floripa tem esse produto?

e Como césio foi parar naquela cidade?
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Por que o césio, um conteldo radioativo, se espalha tdo
facilmente?

O que é césio? O que ele transmite? R: Césio é um
produto quimico, transmite doencas.

Essa radiacdo prejudicava mais criangas, jovens, adultos
ou idosos?

O que a radioatividade pode causar?



