Artigo http://dx.doi.org/10.4322/gepem.2017.006

A revista Ciéncia Hoje das Criancas em atividades de leitura e escrita
em aulas de ciéncias: analise discursiva de uma metodologia de ensino
em relacdo ao letramento cientifico

Tatiana Galieta
Universidade do Estado do Rio de Janeiro
tatigalieta@gmail.com

Carolina Suisso das Chagas Ferreira
Escola Municipal José do Patrocinio, Secretaria Municipal de Educagédo do Rio de Janeiro
carolinasuisso@gmail.com

Resumo

No artigo descrevemos e analisamos uma metodologia de ensino (“Roda do conhecimento”) que
tem como ponto de partida a leitura de textos de divulgacdo cientifica. A partir do referencial
tedrico-metodoldgico da Analise de Discurso, investigamos as condi¢cdes de producdo e 0s
processos de interpretacdo e autoria de textos por meio de entrevista com o professor e analise das
producdes escritas dos alunos. Os resultados apontam que os alunos ndo atingem o nivel de
repeticdo histérica que os constituiria como autores que mais reproduzem do que se posicionam
frente aos textos lidos, o que compromete o letramento cientifico. Concluimos que a metodologia de
ensino estd limitada as fronteiras pré-estabelecidas do discurso cientifico escolar por estar inscrita
em uma formacdo discursiva altamente estavel, relacionada a autoridade do discurso cientifico, que
é reforcada nas aulas de ciéncias por meio da restricdo dos sentidos.

Palavras-chave: Educagdo em Ciéncias, Leitura e escrita, Letramento cientifico, Metodologia de
ensino; Textos de divulgacdo cientifica.

Reading and writing in science education: discursive analysis of a teaching
methodology related to scientific literacy

Abstract

In the paper we describe and analyze a teaching methodology (“Wheel of Knowledge™) that has as
its starting point the reading of popular science texts. From the theoretical and methodological
framework of Discourse Analysis investigate the conditions of production and interpretation
processes and authorship of texts through interviews with the teacher and analysis of written
productions of students. The results show that students do not reach the historical repetition level
that would be as authors that more than reproduce position themselves before the read texts, which
compromises the scientific literacy. We conclude that the teaching methodology is limited to pre-
established borders of school scientific discourse to be entered in a highly stable discursive
formation, related to the scientific discourse authority, which is enhanced in science classes by
restricting the senses.
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Letramento cientifico: relagbes entre os processos de leitura e escrita de textos
de divulgacéo cientifica

O ensino de ciéncias tem assumido diferentes funcdes e objetivos desde sua implementagcéo
enquanto disciplina escolar no curriculo da educagdo bésica brasileira, atendendo a demandas
internacionais e nacionais que ora se aproximam das ciéncias académicas de referéncia, ora estdo
em sintonia com finalidades sociais e utilitaristas da Ciéncia no cotidiano do estudante
(KRASILCHIK, 2000; MARANDINO et al., 2009). Mais recentemente, tem ganhado forca entre a
comunidade de pesquisadores em Educacdo em Ciéncias a ideia de que aprender ciéncias
compreende reconhecer o papel social da ciéncia e suas interacBes com o0s aspectos politicos,
histéricos, econémicos e éticos. Desta forma, o exercicio de praticas sociais que usam 0
conhecimento cientifico e tecnologico — tendo como alvo a tomada de decisbes e relacionado a
compreensdo da linguagem da ciéncia — vem sendo colocado como o objetivo central do letramento
cientifico (LC) no &mbito do ensino formal (SANTOS, 2006).

Entendemos que, dentre as Vvarias praticas sociais com as quais os professores de ciéncias
estdo diretamente envolvidos, a leitura e a escrita sdo processos fundamentais a ser desenvolvidos
em sala de aula tanto para a aquisicdo da linguagem cientifica quanto para a aprendizagem de
conhecimentos cientificos. Entendemos que ensinar ciéncias consiste em inscrever o sujeito em uma
estrutura social — a da ciéncia ensinada na escola — levando em conta que tal estrutura esta
fortemente influenciada pelo aspecto fundamental da escrita nas ciéncias e, portanto, pela
linguagem cientifica escolar. Em outras palavras, para se inscrever na estrutura social da ciéncia que
se ensina na escola, o sujeito precisa dominar a leitura e a escrita praticadas nas aulas de ciéncias.
Na visdo de Santos (2009), as habilidades de leitura e escrita encontram-se intimamente
relacionadas com um ensino de ciéncias comprometido com reflexdes em torno das relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) que visa a promocdo do LC para a mudanca de visdo de
mundo e sua devida leitura critica pelo educando.

Em trabalhos recentes (FERREIRA; GALIETA, 2014; 2015), analisamos as relagdes entre
leitura e escrita em artigos resultantes de uma revisdo de literatura que foram publicados em
periddicos nacionais de Educacdo em Ciéncias e que abordam esses processos dentro de uma
perspectiva de LC. Apesar de os 21 artigos encontrados tratarem da leitura e da escrita no Ensino de

Ciéncias como uma dimensdo do LC, essa relacdo aparece como objeto de estudo em apenas trés
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deles, o que demonstra que este ainda é um tema pouco investigado no Brasil pelos pesquisadores
da area. O principal resultado encontrado por meio deste levantamento consiste em que muitas das
publicacdes que consideram o papel da escrita/leitura no Ensino de Ciéncias e fazem referéncia ao
LC, estabelecem vinculos superficiais entre essas duas perspectivas (LC — leitura/escrita) ou
consideram apenas a associacdo entre a aprendizagem de ciéncias e de leitura/escrita na lingua
materna e ndo a questao da especificidade da aprendizagem da leitura e da escrita nas ciéncias. Por
outro lado, a analise dos trabalhos em que a escrita e/ou a leitura sdo objetos empiricos revela a
possivel existéncia do pressuposto implicito de que a habilidade de ler/escrever quando o conteido
é cientifico difere da habilidade de ler/escrever outros temas e que isso estaria relacionado a
preferéncia por determinados géneros textuais no ambito do ensino das ciéncias.

A partir desta revisao, buscamos aprofundar a relagcdo entre a leitura, a escrita e 0 LC, a
partir do olhar tedrico discursivo sobre os processos de leitura e de escrita e do conceito de LC
dentro de uma perspectiva critica e humanistica (SANTOS, 2009). Entendemos, portanto, que o
leitor tem seu papel subjetivo em destaque quando na interacdo com um texto de forma que suas
historias de leitura e as condi¢des de producdo permitem a producdo de uma multiplicidade de
sentidos e interpretagdes (ORLANDI, 1993). J4 a escrita € entendida dentro da perspectiva de
autoria, quando o sujeito é capaz de tornar as palavras do outro suas proprias palavras, em um
processo de repeticdo histérica (ORLANDI, 1996). Logo, se estamos dizendo gque o aluno somente
é letrado cientificamente quando ele é capaz de ler e escrever textos cientificos, apropriando-se da
linguagem cientifica e posicionando-se criticamente frente as informages cientificas com as quais
ele tem contato dentro e fora da escola, é fundamental que o professor de ciéncias crie e execute
atividades em sala de aula nas quais os alunos possam exercitar a leitura como processo
interpretativo (e ndo s6 de memorizagdo) e a escrita como processo de formacdo de autores de seus
préprios discursos (e ndo apenas de bons copiadores e redatores de textos iguais aos que sao lidos,
falados ou escritos pelo seu professor em sala de aula).

Nesse sentido, visualizamos o potencial do estabelecimento de relacbes formais de leitura e
escrita dos alunos com textos e discursos sobre Ciéncia que ndo sdo produzidos com o intuito
primeiro de circulacdo em ambiente formais de ensino para o desenvolvimento do processo de LC.
Este é o caso de textos de divulgacdo cientifica (TDC) como aqueles que compdem cadernos e/ou
reportagens em jornais (impressos e eletrénicos), revistas, blogs, fanpages (paginas do Facebook),
entre outros meios de comunicagdo, 0s quais veiculam notas e opinides sobre Ciéncia e Tecnologia.
E importante frisar que, em acordo com nosso olhar tedrico sobre a constituico de discursos, a
divulgacéo cientifica (DC) consiste em um género de discurso especifico que se materializa em

textos (escritos, orais, pictoricos, imagéticos) diversos. Desta forma, concordamos com Zamboni
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(2001) ao questionar a DC como sendo meramente uma pratica de reformulacdo do discurso
cientifico e ao compreendé-la como um discurso independente do discurso da Ciéncia, embora
ambos mantenham determinadas relag@es entre si, ou seja, a DC é vista como uma pratica social na
qual sujeitos imersos em um dado contexto socio-histérico comunicam conhecimentos relacionados
a Ciéncia para um publico de ndo especialistas, constituindo uma determinada formacéo discursiva.

De acordo com essa perspectiva, a DC é considerada um género do discurso distinto do
género discursivo da ciéncia. Para tanto, utilizamos o conceito de género do discurso proposto
inicialmente por Bakhtin (1992). Este filésofo da linguagem entende que cada esfera de utilizacdo
da lingua elabora seus tipos relativamente estveis de enuncia¢Bes, os chamados géneros do
discurso, que possuem um carater socio-histérico e encontram-se diretamente relacionados a
diferentes atividades sociais. Com base nessa definicdo de género do discurso assumimos que a DC
ndo é uma simples traducdo de conhecimentos cientificos que seriam adaptados a um publico que
ndo domina determinados conceitos e procedimentos préprios da ciéncia. Apesar de ela também
realizar a transposicdo de conhecimentos cientificos, ao realizar tal tarefa ela se constitui como um
novo género do discurso que possui caracteristicas particulares que dizem respeito a essa nova
atividade social. Assim, a DC consiste no resultado de uma atividade discursiva que se desenvolve
em condigdes de producdo inteiramente diferentes daquelas em que o conhecimento cientifico é
produzido pelos cientistas. As condi¢des de producdo do discurso da DC estdo relacionadas com o
enunciador/autor, com o destinatario (publico ndo especializado), com o tratamento a ser dado ao
assunto e com a construgdo composicional. Como resultado dessas condic¢des de producdo temos a
superposicao de tracos de cientificidade, laicidade e didaticidade, que se deixam mostrar em graus
variados na superficie do texto de divulgacdo (ZAMBONI, 2001).

Ao assumirmos este pressuposto tedrico também estamos reconhecendo que a entrada de
TDC nas aulas de Ciéncias € um processo que precisa ser mediado pelo professor, desde 0 momento
da sua selecdo, passando pela opcdo e elaboracdo de uma dada metodologia de ensino, até o
momento em que de fato é introduzido e utilizado em sala de aula. Estudos anteriores debrugaram-
se sobre a presenca da DC em aulas de Ciéncias buscando investigar as diferentes func¢bes dos TDC
na escola, identificadas como: motivacao e estimulo a participacdo dos estudantes, complementacéao
de materiais didaticos, desenvolvimento de habilidades e praticas de leitura, estabelecimento de
relagBes entre a linguagem do estudante e a linguagem cientifica, contato com valores socioculturais
implicitos ou explicitos nas informacdes presentes em reportagens sobre ciéncia e tecnologia,
possibilidades de se explorar relacbes CTS, formacédo de espirito critico e reflexivo (GALIETA-
NASCIMENTO; REZENDE JUNIOR, 2010).
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Por entendermos que se fazem necessarios estudos empiricos que analisem o uso de TDC
como recursos didaticos, a mediacdo feita pelo professor em todo o processo de ensino-
aprendizagem e, indo além, pensando nas contribui¢des de metodologias de ensino que contemplem
a leitura e a escrita de TDC voltadas ao LC dos alunos, foi que propusemos o estudo apresentado
neste trabalho. Nosso objetivo consistiu em analisar os potenciais de uma metodologia de ensino
que utiliza como recurso didatico TDC da revista Ciéncia Hoje das Criancas (CHC) para o
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita em aulas de ciéncias. Descrevemos as etapas
desta metodologia, além de caracterizar suas condi¢cdes de producdo por meio do discurso do
professor idealizador e de realizar uma analise preliminar de textos escritos de alunos, buscando
estabelecer relagbes entre leitura, escrita e LC. Para tanto, utilizamos como referencial teorico-
metodoldgico a Andalise de Discurso cujos construtos tedricos e categorias analiticas séo

apresentados na sec¢do seguinte.

Analise de Discurso: pressupostos tedricos e metodoldgicos

A Anélise de Discurso (AD) de linha francesa estabelece um objeto diferente daquele instaurado
pela Linguistica tradicional, uma vez que a linguagem deixa de ser vista apenas como um “meio de
comunicacdo”, enquanto instrumento utilizado com o objetivo de comunicar e transmitir
informacdes, passando a ser considerada como mediagdo, como processo de produgédo de sentidos,
ou seja, em seu funcionamento enquanto discurso. Este, por sua vez, dispbe de formas de
apropriacdo pelo individuo falante, do universo da lingua, implicando a participacdo do sujeito na
linguagem (ORLANDI, 1983). As formas de apropriacdo da linguagem estdo relacionadas as
praticas sociais nas quais o sujeito participa de modo que ele “sabe” 0 que pode e deve dizer ou
deixar de dizer em uma dada conjuntura. Estas “diferentes regides do dizivel para os sujeitos” sdo
nomeadas por Pécheux (1990) de formacdes discursivas.

A nocdo de formacao discursiva € basica na AD, “pois permite compreender o processo de
producdo dos sentidos, a sua relagdo com a ideologia e também da ao analista a possibilidade de
estabelecer regularidades no funcionamento do discurso” (ORLANDI, 2002, p. 43). Por causa da
propriedade fundamental de todo discurso de se constituir no/pelo didlogo com outros discursos
(interdiscursividade) é que se entende que toda formacao discursiva é heterogénea e atravessada por
outras formacdes discursivas. Os sentidos dependem de relagbes constituidas nas/pelas formacdes
discursivas que possuem fronteiras fluidas e configuram-se e reconfiguram-se continuamente em
suas relacdes. Ao compreendermos que o discurso possui uma materialidade textual e que o texto se

relaciona a uma dada formacdo discursiva, podemos dirigir nosso olhar analitico sobre o texto
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buscando remeté-lo aos diferentes discursos que o atravessam e 0 constituem como um género
especifico.

A AD procura, entdo, descrever, explicar e avaliar criticamente os processos de producéo,
circulacdo e consumo dos sentidos os quais se encontram materializados nos textos. Estes sdo
identificados como unidade de discurso, definindo-os como unidades complexas de significacdo
(ORLANDI, 1993). Logo, os textos, ao serem abordados como integrantes de praticas sociais
inseridas em contextos determinados, nada mais sdo do que discursos. Os contextos, por sua vez,
referem-se as condigdes de produgdo que constituem o sentido da sequéncia verbal produzida. As
condicGes de produgdo remetem, em um sentido mais estrito, as condi¢des de enunciacao (situacéo
imediata e interlocutores diretamente envolvidos), mas também incluem, em um sentido mais
amplo, o contexto socio-histérico e ideoldgico (ORLANDI, 2002). Nesta perspectiva, as condi¢des
de producéo do discurso sdo, portanto, tudo aquilo que condiciona o que pode e deve ser dito, quem
diz, para quem diz, como diz, onde diz e, at¢ mesmo, o que ndo diz. A nogdo de condicGes de
producdo possibilita pensar aspectos das interacfes sociais e suas mediac¢Ges inclusive no caso
especifico da mediacéo pela leitura.

A leitura ndo € compreendida como um ato mecénico, pois a inteligéncia (ou
inteligibilidade) de um texto ndo pode ser unicamente atribuida ao seu autor. A AD destaca o papel
subjetivo do leitor em sua interacdo com o texto e a impossibilidade de o sentido estar colado a
palavra, ou seja, de haver apenas uma Unica interpretacdo para aquele determinado texto. Nessa
visdo de leitura, deixa-se de restringir a interpretacdo a simples decodificacdo de signos presentes
nos textos para se considerar o papel ativo dos sujeitos envolvidos nesse processo, destacando ainda
a dimensdo politica do ato de ler, ja que se consideram 0s contextos histdricos e sociais de sua
producdo. A leitura consiste, desta forma, no “momento critico da produ¢do da unidade textual, da
sua realidade significante” quando os interlocutores se identificam como tal “e, ao fazé-lo,
desencadeiam o processo de significagdo do texto” (ORLANDI, 1993, p. 9-10).

A leitura esta relacionada as diferentes compreensfes e interpretacdes que 0s sujeitos
assumem na medida em que interagem com o texto de modo que um mesmo texto pode vir a ser
interpretado de diferentes formas por diferentes leitores, devido ao fato de ser proprio da natureza
da linguagem a possibilidade da multiplicidade dos sentidos. Assim, notamos a existéncia de textos
que proporcionam um tipo de leitura chamada parafrasica, ou seja, que “se caracteriza pelo
reconhecimento (reproduc¢do) do sentido dado pelo autor”, enquanto outros se abrem a possibilidade

de uma leitura polissémica, que “se define pela atribuicdo de multiplos sentidos ao texto”
(ORLANDI, 1983, p. 187).
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As leituras polissémicas acontecem por conta dos deslocamentos de sentidos que sdo
possiveis devido ao fato de o sentido ndo se encontrar inscrito no texto, existindo, portanto, a
possibilidade de diferentes compreensdes por distintos sujeitos (ORLANDI, 1996). Isso acontece
pelo fato de cada leitor possuir diferentes historias de leitura e, desta forma, construir diferentes
intertextos (isto €, tecer relacdes com textos lidos anteriormente) de modo que o sentido pode ser
alargado ou restringido (ORLANDI, 1984). Logo, todo leitor tem sua historia de leitura e sera
exatamente esse conjunto de leituras feitas anteriormente que configurardo, em parte, a
compreensibilidade de cada leitor especifico.

Outro fator que constitui o processo de leitura diz respeito aos interlocutores envolvidos
(autor/texto e leitor). O lugar social por eles ocupado é também parte constitutiva do processo de
significacdo; portanto, o(s) sentido(s) de um texto sera(do) determinado(s) pelas posi¢cdes que
ocupam aqueles que o produzem (0s que o emitem e o leem), ou seja, por relacGes de forca
(ORLANDI, 1993). Além disso, suas imagens reciprocas determinam ndo apenas a significacao
pelo leitor como o préprio processo de elaboracdo do texto, ja que o0 autor constréi seu texto com
base nas expectativas que ele tem de seu leitor, criando, assim, a imagem de um leitor virtual.

De uma forma geral, as condi¢Oes de producdo da leitura incluem os seguintes fatores:
situacdo, contexto histérico-social e interlocutores (ORLANDI, 1983, p. 168). No que diz respeito,
especificamente, as leituras feitas na escola, observamos geralmente o exercicio de um papel
coercitivo do professor nas interpretacGes possiveis dos alunos, de forma que “o discurso
pedagoégico ndo da importancia a compreensao: ou o aluno ja tem as condi¢cfes favoraveis ou ele
decora, repete, imita” (ORLANDI, 1983, p. 174). O aluno assume, assim, sua identidade de leitor
colocando-se no lugar desejavel de interlocutor em sala de aula.

Os professores, segundo Orlandi (1984), sdo especialistas que legitimam o processo
histérico da leitura e que podem ser considerados criticos em determinados dominios cientificos.
Desta forma, “ao mesmo tempo em que avaliam a importincia de um texto, os criticos fixam-lhe
um sentido que ¢ considerado o desejado (o prestigiado) para a leitura” (ORLANDI, op. cit., p. 8).
E nesse circuito da leitura de prestigio em que atua também o professor de ciéncias, direcionando a
leitura, incentivando a producdo de determinados sentidos em detrimento de outros e valorizando
determinadas praticas.

O que tem sido valorizado no espaco escolar sdo determinadas leituras (que se refletem nos
textos produzidos pelos alunos) que fazem com que o discurso pedagogico constitua-se como um
discurso autoritario (ORLANDI, 1983), baseado em leituras parafrasicas, sem abertura para 0s
deslocamentos de sentidos que certamente acontecem quando no momento da interacdo entre

sujeito e texto e que sdo propiciados em maior ou menor grau de acordo com o tipo de texto em
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questdo. Esta questdo da limitacdo de sentidos que o professor pode imprimir durante a leitura de
textos cientificos escolares seria constatada, em ultima instancia, nas proprias producdes escritas
dos alunos. Elas seriam uma das fontes reveladoras dos entendimentos e dos sentidos construidos
pelos alunos a partir da leitura de um texto. Certamente que o tipo de texto solicitado pelo professor
tendera a alargar ou restringir as margens das compreensdes dos alunos de forma que o discurso
materializado nos textos dos estudantes refletira o nivel de apropriacdo do discurso da ciéncia
(ALMEIDA et al., 2008; GIRALDI, 2010).

E nesse sentido que Orlandi (1996) propde um conceito de autoria, o qual apenas se
consolida quando o sujeito é capaz de tornar as palavras do outro como suas proprias palavras. Esta
seria a repeticdo historica, na qual o sujeito apropria-se do discurso, interpretando, de modo que o
repetivel faca parte de sua memdria constitutiva (ORLANDI, 1983). Os outros tipos de repeticdo
seriam a mnemonica (aquela préxima a repeticdo sem reflexdo, que pode ser relacionada a
memorizacdo dos conceitos cientificos, em geral valorizada pelos professores em sala de aula) e a
formal (o aluno repete aquilo que leu ou ouviu de maneira um pouco diferenciada, alterando apenas
as frases, reproduzindo com outras palavras 0 mesmo sentido) (ORLANDI, 1983). O sujeito que se
torna autor somente o faz a partir da superacdo da parafrase (a memoria, o dizer que se mantém) e a
constituicdo da polissemia (na qual h& o deslocamento, a ruptura, a criatividade) em um processo de
repeticdo historica. O processo da escrita por alunos em aulas de ciéncias deveria, entdo, priorizar a
historicizacdo dos sentidos por meio de uma efetiva apropriacdo do conhecimento cientifico.

A compreensdo da leitura e da escrita como processos de interpretacdo subjetiva nos
ajudam a olhar a sala de aula de ciéncias de modo a desnaturalizar determinadas préaticas e
estratégias de ensino executadas pelos professores. Quando estes avaliam textos produzidos pelos
alunos — atribuindo-lhes notas ou qualquer outro tipo de juizo de valor — eles estdo, de certa forma,
normatizando os sentidos que podem e devem ser construidos a partir de uma explicacdo ou da
leitura de um texto. Esta fungdo do professor é altamente desejavel no processo de LC, uma vez que
ela orienta o0 aluno na compreensao de fenémenos naturais de acordo com o conhecimento cientifico
e possibilita a visualizacdo de suas repercussdes em seu cotidiano, valorizando as praticas sociais
inerentes a ele. No entanto, a restricdo dos sentidos, os quais se materializam nos textos de autoria
dos alunos, pode surtir exatamente o efeito contrério: ele ndo consegue enxergar nada além do
préprio conceito cientifico, ndo estabelecendo as relagdes CTS desejaveis do ponto de vista do LC

critico e humanistico.

Considerac6es metodologicas da pesquisa

Em busca da compreensdo das condi¢fes de producdo tanto da metodologia de ensino elaborada
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pelo professor/sujeito da pesquisa, quanto das producgdes escritas dos alunos a partir da leitura de
textos de divulgagdo cientifica em aulas de ciéncias, realizamos uma entrevista semiestruturada com
o professor Ezio'. A entrevista semiestruturada, de acordo com Minayo (2012, p. 64), “combina
perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema
em questdo sem se prender a indagagdo formulada”. Desta forma, poderiamos questionar o sujeito
sobre pontos chaves para o entendimento de suas motivacfes pessoais e histdrias de leitura; do
contexto de elaboracdo, desenvolvimento e aplicacdo da metodologia e do cenario no qual as
leituras e as producgdes escritas se deram, a0 mesmo tempo em que o professor pudesse se reportar a
memorias interdiscursivas relevantes.

O roteiro da entrevista foi dividido em quatro blocos, os quais abordavam o0s
seguintes assuntos: 1) apresentacdo dos objetivos da pesquisa pela entrevistadora; 2) delimitacdo do
perfil do professor (formacdo académica, tempo de magistério e atuagdo profissional atual); 3)
identificacdo das historias de leitura e de escrita do entrevistado; 4) entendimento dos objetivos do
ensino de ciéncias e das praticas de leitura e de escrita nas aulas de ciéncias do entrevistado. A
entrevista teve duracdo aproximada de 1 (uma) hora, foi registrada em audio e video e apenas 0s
periodos de fala considerados relevantes foram transcritos.

Para a analise da producéo textual dos alunos utilizamos o dispositivo analitico para textos
escritos relacionados ao discurso cientifico escolar desenvolvido por Galieta (2014), a partir das
consideracdes de Orlandi (2002), em trés etapas:

12 etapa: Constituicdo do corpus. A delimitacdo do corpus segue critérios tedricos e nao
empiricos (positivistas). O corpus € composto por textos que séo as unidades de anélise. A funcéo
do analista consiste em remeter o texto imediatamente a um discurso de modo a explicitar “suas
regularidades pela sua referéncia a uma ou outra formacdo discursiva que, por sua vez, ganha
sentido porque deriva de um jogo definido pela formagao ideologica dominante naquela conjuntura”
(ORLANDI, 2002, p. 63). O corpus resulta de uma construgdo do proprio analista, ou seja, ele é
delimitado de acordo com o objetivo do analista, a natureza do material e a pergunta da pesquisa.
Esta selecdo definira um corpus bruto, ou seja, “o material de linguagem bruto coletado, tal como
existe” (ORLANDI, op. cit., p. 65).

22 etapa: Descricao do corpus. Segundo Orlandi (2002, p. 60), o dispositivo analitico “deve
explicitar os gestos de interpretacdo que se ligam aos processos de identificagdo dos sujeitos, suas
filiagbes de sentidos [...]. Nessa empreitada, descri¢do ¢ interpretacdo se interrelacionam”. Desta
forma, o analista de discurso trabalha no entremeio da descricdo com a interpretacdo. Com a

descricdo, o corpus bruto comeca a tornar-se objeto discursivo, pois o material ja recebeu um

! Os nomes do professor e dos alunos mencionados neste trabalho séo ficticios.
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tratamento de andlise superficial dando inicio ao processo de “de-superficializa¢do”. Nesse processo
realiza-se a analise da materialidade linguistica: o como se diz, 0 quem diz e em que circunstancia é
dito. A etapa descritiva permite a identificacdo de caracteristicas textuais mais especificas a partir
das quais o analista podera adentrar ao espacgo interpretativo propriamente dito, buscando relacées
com as formagdes discursivas que “selecionam” o que foi dito e como foi dito.

3% etapa: Interpretacdo do objeto discursivo. Da mesma forma que nas etapas anteriores, na
interpretagio o analista deve ter como seu ponto de partida e de chegada sua teoria. E a partir dela
que ele pode definir o que, no objeto discursivo, interessa ser analisado de acordo com sua pergunta
e seu objetivo. Nesta pesquisa, em especifico, interessa-nos os constructos teéricos da AD de
parafrase e polissemia, bem como os niveis de repeticdes (mnemonica, formal e histérica), a partir

dos quais pretendemos interpretar os discursos dos sujeitos.

A metodologia de ensino: “Roda do conhecimento”

A metodologia de ensino denominada “Roda do conhecimento” estd centrada em acdes que
envolvem a leitura de diferentes géneros textuais (livros didaticos, textos de divulgacéo cientifica,
enciclopédias) e posterior producdo de textos por alunos em aulas de ciéncias do Ensino
Fundamental (EF). A metodologia foi desenvolvida pelo professor Ezio e tem sido aplicada em
suas turmas de diferentes series do EF em escolas publicas do municipio de Sdo Gongalo, estado do
Rio de Janeiro. Nesta secdo, descrevemos as etapas da “Roda do conhecimento” relativas as
experiéncias nas quais o professor utilizou a revista Ciéncia Hoje das Criangas (CHC) como fonte

original textual de consulta.

1° momento: contato com a revista CHC

A turma é organizada em torno de um circulo e no centro sdo dispostas diferentes edi¢des da
revista CHC. O professor explica a dindmica da atividade solicitando que os alunos escolham,
individualmente, um exemplar de acordo com seu interesse pessoal (Figura 1). Frisamos que o
professor, em momento algum, interfere neste processo de escolha (sugerindo algum tema ou

conteddo cientifico), estimulando a autonomia, algo que ele comenta durante a entrevista.

Figura 1: Turma de 7° ano na “Roda do conhecimento” no inicio da atividade

»

Fonte: Elaborada pelas autoras.
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2° momento: escolha e leitura dos textos da revista CHC
Apos a explicacdo da dindmica, o professor solicita aos alunos que escolham,
individualmente, as revistas. Cada aluno deve selecionar uma reportagem de interesse pessoal e

realizar silenciosamente a leitura (Figura 2).

Figura 2: Alunos fazendo a leitura da revista CHC na roda

Fonte: Elaborada pelas autoras.

3° momento: redacao de textos a partir das reportagens da CHC

Apos a leitura, o aluno deve elaborar duas questdes relativas ao contetudo do texto da CHC
escolhido e lido. O registro escrito é feito no préprio caderno do aluno (conforme ilustrado na
Figura 3). Na etapa de redacéo das perguntas, o professor ndo realiza qualquer tipo de interferéncia.
De posse das questdes elaboradas pelos alunos (PE1%), o professor entdo faz a correcdo das mesmas,
tanto do ponto de vista conceitual (cientifico) quanto gramatical e ortografico. E importante
ressaltar que o professor recolhe as PEL, leva-as para casa e realiza as correcdes e modificacBes em

outro momento que nao aquele em que os alunos produziram seus registros escritos em sala de aula.

Figura 3: Exemplo de texto da revista CHC escolhido por aluna do 7° ano

Fonte: Elaborada pelas autoras.

4° momento: jogo com as perguntas elaboradas pelos alunos
O jogo que acontece na “Roda do Conhecimento” — em aula posterior — é feito a partir das

perguntas elaboradas pelos alunos, corrigidas pelo professor e adaptadas de modo a facilitar sua

2 As producdes textuais escritas resultantes da metodologia foram denominadas como PE1 (produg#o escrita dos alunos
sem qualquer modificacdo do professor), PE2 (producdo escrita dos alunos apds a primeira corre¢do do professor;
questdes que passaram a integrar o jogo) e PE 3 (producéo escrita reelaborada e revista conceitualmente pelo professor;
questdes que compunham a prova).
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dindmica (PE2). Ele tem inicio com a turma sendo dividida em grupos (os alunos de um mesmo
grupo ocupam lugares proximos na roda) (Figura 4). Determinado grupo sorteia uma das perguntas,
cujo enunciado e suas trés opcdes de respostas séo lidos em voz alta pelo professor. Caso o0 grupo
acerte a opgdo correta, ele marca 1 (um) ponto. Apés todas as perguntas terem sido sorteadas e
respondidas em igual nimero por todos os grupos € feita a contagem final dos pontos de modo a
consagrar um (ou mais) grupo(s) vencedor(es). E importante ressaltar que todos os alunos que
participam do jogo ganham pontos extras na média bimestral, independente de terem integrado o

grupo vencedor.

Figura 4: Turma de 8° ano participando do Gltimo momento da roda®

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Em aulas seguintes, o professor retoma os temas abordados nas questdes, explicando
determinados conceitos cientificos, e distribui aos alunos uma folha com algumas questdes
selecionadas. Posteriormente, ele aplica uma prova contendo as questdes (PE3) que integraram o

jogo e compunham esta folha, porém reformuladas com maior rigor conceitual.

As condig0es de producdo dos discursos

Na entrevista feita com o professor Ezio, buscamos compreender suas histdrias de leitura e
escrita, identificar seus principais objetivos com relagcdo ao ensino de ciéncias, além de explorar e
esclarecer aspectos especificos da metodologia de ensino, de modo a estabelecermos as condicdes
de producdo da préatica docente do sujeito da pesquisa, bem como aquelas que influenciaram a
producdo textual dos alunos. Assim, realizamos 0s primeiros movimentos interpretativos sobre o
discurso do professor, organizando-0s em trés pontos centrais: 1) sua trajetoria escolar e académica
voltada para suas historias de leitura e escrita; 2) seus objetivos e expectativas sobre o ensino de
ciéncias e as contribui¢cfes da “Roda do Conhecimento” para alcancar tais objetivos; 3) o contexto

de producdo dos sentidos pelos alunos no ambito da “Roda do conhecimento™.

% A reproducéo das imagens dos alunos foi autorizada por seus responsaveis em Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido contendo os objetivos da pesquisa.
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As histdrias de leitura e escrita do professor

O professor Ezio graduou-se na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em uma universidade
particular do Estado do Rio de Janeiro e tem atuado no magistério antes mesmo da conclusdo de seu
curso e atualmente possui 14 anos de experiéncia no magistério da rede publica. Ao ser questionado
sobre quais suas principais memorias com relacdo a leitura e a escrita (na escola e na universidade,
mas também em seu lazer, durante sua infancia e adolescéncia), o professor Ezio se remeteu a
experiéncias vividas enquanto aluno de escola publica: a leitura de livros da Série Vagalume
(voltados para o publico infanto-juvenil), nos quais se inspirou para escrever textos solicitados pela
professora, 0 uso de uma letra de samba enredo (que ele diz ainda se recordar) e a leitura de
classicos da literatura, como Clarice Lispector, todos no ambito da disciplina escolar de lingua
portuguesa. Em um momento da entrevista, o professor recordou-se de uma experiéncia marcante
em sua trajetoria escolar a qual entendemos que seja condi¢gdo fundamental para que atualmente a

leitura e a escrita sejam consideradas prioridades na sua pratica docente.

Uma amiga minha falou uma coisa. [...] Eu fui visitar o espaco de leitura dela num
colégio em Niteroi. [...]E ela me ensinou assim. Que a primeira coisa que o aluno
tem que aprender é a ouvir. Depois de aprender a ouvir, a falar. Depois de falar,
ler. Depois de ler, escrever. O que aconteceu comigo, no colégio, foi que quando
eu cheguei no colégio me colocaram logo para escrever. Eu repeti duas vezes a
segunda série. Eu fiz trés vezes a segunda série. [...] E eu prometi para minha mae
gue eu nunca mais ia repetir. [O professor chorou neste momento.] E eu fui um
aluno mais ou menos na segunda série. Na terceira série eu batalhei bastante. Na
quarta série eu fui o melhor aluno. [...]JPoxa, mas por que que eu repeti duas vezes
a segunda série, caramba? Nunca fui bagunceiro, sempre quietinho [...]. Mas eu
podia ter ficado. Tem muitos que ficam. [...] Na alfabetizacdo, primeira série, eu
passei sem base. Ai fiquei na segunda série sem base. E fui ficando, fui ficando, fui
ficando e ninguém fazia nada para me ajudar. Ai eu cai na mao de uma professora
[...] e ai foi uma relacdo de paixdo. E tinham dois alunos muito bons [...] que
tinham umas letras assim impecaveis e eu com aquela vontade de passar fiquei
perto e imitava as letras deles. [...] E eu consegui por esfor¢o préprio né. Eu acho
que néo foi muito a escola ndo. Acho que foi uma questdo um pouco de autonomia.
Acho que a minha histéria tem um pouco a ver com isso.

Com relacdo ao seu interesse pela ciéncia, o professor atribui 0 mesmo as aulas de um ex-
professor do Ensino Médio (EM) que fazia questionamentos “de natureza filosofica” com os quais
ele se identificou e atualmente busca em suas leituras para compreender “o entendimento da vida”,
de forma que hoje predomina a leitura, em seu cotidiano, de textos de cunho religioso. Na
universidade, ele disse ter feito leituras mais técnicas, voltadas para seu projeto de pesquisa sobre
manguezais. Ele se reconhece como alguém que, atualmente, “nao ¢é fa da leitura”, mas se considera
uma pessoa que gosta de ler.

Sobre a escrita, ele diz que escreve pouco e mais a trabalho, porém gosta de escrever poesias

com rimas faceis algo que costuma, inclusive, utilizar em suas aulas. Apesar de se reconhecer como
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alguém que I€é e escreve pouco, o professor manifestou — em diversos momentos da entrevista — sua
preocupacdo com a melhoria das habilidades de leitura e de escrita de seus alunos, reconhecendo as
dificuldades destes e assumindo explicitamente seu papel enquanto formador de leitores e
escritores, mesmo tendo que cumprir o Curriculo Minimo (CM) da Secretaria Estadual de Educagao
(SEE) do Rio de Janeiro.

Os objetivos do ensino de ciéncias e da metodologia para o professor

De acordo com o professor, o principal objetivo do ensino de ciéncias seria a formacdo da
autonomia de seus alunos entendida por ele como “gostar do conhecimento, querer saber mais pelo
saber”. Quando questionado sobre como ele procede em sala de aula para alcangar este objetivo ele
refere-se ao CM que é abordado em poucas aulas deixando as demais para o uso da revista CHC de
modo que os alunos podem escolher os assuntos que lhes interessam e escreverem sobre o que eles
entenderam dos textos lidos. Sobre este ponto, especificamente, identificamos na fala do professor
uma Vvisdo critica sobre as praticas docentes incentivadas e avaliagdes que tém sido realizadas
sistematicamente pela SEE, de modo que seus objetivos de ensino e seu propdsito educacional estdo

muito bem definidos e séo a base para o desenvolvimento de suas metodologias.

Eu gostei um pouco desse negdcio de curriculo minimo [...]. Mas eu achei razoavel
porque meu curriculo minimo t& todo nessa folha aqui [Aponta para uma prova]j.
Eu direcionei entendeu pro que ta apontado ali. E o restante do tempo todo que me
sobra eu fagco o0 que eu acho pertinente. E ai eu entrego as revistas para os alunos
e eu deixo eles lerem o que eles quiserem. Tem diversos assuntos né e eu s6 peco
para ele escrever o que entendeu.

[...] As vezes me sinto um pouco meio assim descompromissado, entendeu? Eu
deixo a questdo do compromisso formal meio que pra |4 para deixar algum
momento, apresentar o melhor. E eu recorro ai a estratégia do jogo para dar o
curriculo minimo. Essas questfes eu boto bem marcado né. Porque se o aluno
tiver, desenvolver aquele gosto pela leitura, pelo saber depois 0 minimo vai ser o
minimo mesmo.

[...] Porgue assim no estado, na prefeitura ninguém vai olhar nada, entendeu? Se
eu dou é por uma questdo de consciéncia. Se eu ndo quiser dar eu nao dou.
Ninguém vai dizer nada. Isso acontece, eu acho, de uma maneira muito geral. O
maximo que pode acontecer, no conselho de classe do estado, “vocé apresentou o
conteiido minimo?”, vocé pode dizer que sim ou que ndo [..]. O que pode
acontecer é depois a escola ficar dando uns resultados ruins, ndo dar os resultados
que o estado pede [...] tem algumas avaliagBes, 0 SAERJ ndo sei 0 que e tal. Mas
eu considero isso, acho importante e tudo sé que é uma diversidade muito grande
para vocé sabe avaliar de uma maneira s6. [...] Tem que ver o aluno de uma
maneira mais ampla, mais do que um depositério de conhecimento.

Desta forma, o professor Ezio identifica na “Roda do Conhecimento” uma metodologia
eficiente para atingir seus objetivos dentro de suas aulas de ciéncias no EF, apesar de achar que ao
contemplar apenas o CM estaria sendo “descompromissado” pelo fato de seu foco central ser o

desenvolvimento das habilidades de leitura.
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Ele descreveu a dindmica da “Roda do Conhecimento” destacando a énfase na leitura, na
expressdo oral (quando os alunos expdem em voz alta para a turma o tema do texto lido) e na
producdo textual. O professor disse ter observado que varios alunos vém procurando por interesse
préprio, fora da escola e trazendo para as aulas, outros textos e assuntos que ndo aqueles que
surgiram na roda. Com isso, ele reconhece o papel da metodologia para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos. O professor considera que a “Roda do Conhecimento” é uma experiéncia
bem sucedida, embora ainda apresente resultados modestos, ja que comegou a ser implementada por
ele ha cerca de dois anos, mas que tem despertado o interesse dos alunos.

Ficou claro na entrevista que a metodologia surgiu com um formato e este vem sendo
constantemente reelaborado, aperfeicoado e adaptado de acordo com as caracteristicas de cada

turma e as permanentes autoavalia¢fes baseadas em seus resultados e nos desempenhos dos alunos.

O contexto de producéo de sentidos pelos alunos

O professor Ezio expds durante a entrevista a dificuldade que a maioria dos alunos do EF
apresenta com relacdo a leitura e a escrita, relacionando a mudanga de postura tanto de alunos
quanto de professores quando hd a mudanca de segmentos no EF. Atualmente, ele tem aplicado a
metodologia da “Roda do Conhecimento” em turmas de 6° ao 9° ano de duas escolas publicas e

identifica o seguinte perfil do alunado:

Eu participei de uma reunido no colégio no sabado. [..] As professoras do
primeiro segmento, os alunos ficam l4 de sete e meia as quatro da tarde. As
professoras na reunido la falaram que as criangas ndo aguentam mais escrever.
Ela chega de tarde e as criancas pedem “por favor, ndo escreve mais ndo tia”.
Enguanto é crianca eu acho que assim eles vao obedecendo porque parece ser
uma autoridade e ndo sei 0 que. Mas quando chega no sexto ano ai pronto. Eles
comegam a ficar independentes, comecam a formar juizo de valores, ai a gente fica
em maus lencgois. 1sso numa escola publica né. Nas escolas em que eu trabalho.
Entdo eu penso que as professoras se esforgam mas o sistema carece demais de
investimentos, de formacdo desses professores, de materiais. As criancas ja
chegam no sexto ano assim... um pouco desestimuladas. N&o querem escrever, ndo
querem ler.

Os dados (producdes textuais escritas dos alunos) que sdo analisados neste trabalho foram
coletados no colégio estadual ao qual o professor se refere na passagem acima. A escola fica
localizada no municipio de Sdo Goncalo, RJ, e seu Ultimo IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica), referente ao ano de 2011, foi 3,5 (enquanto a média de sua cidade foi 2,9), sendo
que os dados sobre a aprendizagem em Portugués e Matematica foram, respectivamente, 19% e
11%".

* Porcentagem de alunos com aprendizado adequado ao final do 9° ano do EF.
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Apesar do baixo rendimento dos alunos nas avaliacfes obrigatorias do governo, o professor
identifica o colégio como sendo “um bom local de trabalho” cujos alunos sdo “interessados e
respeitosos”. Com relagdo a direcdo escolar, ele destaca o apoio para a realizacdo de suas atividades
no laboratério de ciéncias e na sala de video, embora enfrente algumas questfes burocréaticas para a
execucdo de seu trabalho (como armarios e salas frequentemente trancadas e a auséncia de um
funcionario disponivel para a abertura destes espacos, sendo ndo pouco comum deixar de utiliza-los
em virtude deste problema). O professor ndo costuma estabelecer parcerias sistematizadas com 0s
demais professores de ciéncias da escola, tampouco com os de outras disciplinas. Recentemente, 0
colégio passou a integrar o Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID/CAPES)
recebendo 5 (cinco) licenciandos (bolsistas de Iniciacdo a Docéncia) do Subprojeto Biologia sob

supervisdo do professor Ezio e coordenacio da primeira autora deste trabalho.

Analise das producdes escritas: empregando o dispositivo analitico
Constituicdo do corpus

Os dados coletados no ambito dessa pesquisa englobaram a producéo textual de 10 (dez)
alunos resultantes da dindmica da “Roda do Conhecimento”. Neste trabalho, o corpus de analise foi
delimitado de acordo com um determinado critério, baseado na questdo de pesquisa: quais
mudangas textuais acontecem nas producdes escritas dos alunos ao longo da execucdo da
metodologia de modo a constituirem diferentes formacdes discursivas? Para tanto, foram
selecionados os textos de 2 (dois) alunos de uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental que
constituirdo o corpus para procedermos as duas outras etapas do dispositivo analitico. Estes textos
foram selecionados por terem participado dos trés momentos de producdo escrita (PE1, PE2 e PE3),
de modo que a andlise de suas marcas textuais possibilitard caracteriza-las como formacdes

discursivas especificas.

Descricao do corpus

Na segunda etapa, de descricdo do corpus, buscamos identificar o como se diz, o quem diz e
em que circunstancia é dito com o intuito de localizar caracteristicas textuais mais especificas de
cada uma das producdes escritas dos dois alunos. Para tanto, organizamos a apresentacdo desses
textos nos Quadros 1 e 2 (dos alunos Henrique e Jamile, respectivamente) sendo cada um deles
referente a um determinado texto de divulgacéo cientifica (TDC) original da revista CHC que foi
lido no segundo momento da “Roda do Conhecimento”.

As PE1 sdo produtos dos alunos, elaborados no contexto de uma atividade em sala de aula

que possuia um objetivo bem delimitado pelo professor de ciéncias: a redacdo de um pequeno
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resumo no qual o aluno deveria expor seu entendimento geral a partir da leitura de um TDC e de
duas questdes sobre o texto lido para integrarem o jogo da “Roda do Conhecimento”, ou Seja, as
circunstancias de leitura/interpretacéo e de confecgdo das PE1 sdo altamente coercitivas ainda que o
TDC tenha sido escolhido livremente pelo aluno. No entanto, os alunos fazem a opg¢éo por demarcar
que o resumo foi escrito de acordo com suas proprias compreensdes: “Bem eu entendi que...”
(Henrique) e “Eu entendo que...” (Jamile). Esta consiste em uma marca textual que acena para a
demanda concreta do texto solicitado pelo professor que requer dos alunos que “escrevam aquilo
que eles entenderam sobre o texto lido”. Desta forma, entendemos que apesar de 0 professor ter
criado uma condicdo para a abertura a polissemia (j& que os alunos deveriam escrever o que
entenderam e ndo apenas copiar ou transcrever o que estava no TDC), ndo necessariamente
discursos polissémicos poderiam ter emergido ja que 0s sujeitos escrevem (e se inscrevem) dentro
de uma formacdo discursiva que se inscreve em um discurso pedagdgico autoritario que se
caracteriza pela restricdo dos sentidos.

Quadro 1: producdes textuais referentes as leituras do aluno Henrique (Revista CHC, Ano 22, n. 208, dez. 2009,
“Por que é perigoso passar a mao nos olhos depois de tocar uma borboleta?”, p. 17)

PE1

PE2

PE3

As borboletas pertencem ao
reino animal, encontram-se
no grande filo dos
artropodes, IS0 por
apresentar um esqueleto
externo e possuir muitas
articulagdes pelo corpo,
pertence também a classe
dos insetos, em razdo de
serem portadoras de trés
pares de patas, sabe-se
ainda que as borboletas
pertencem a ordem
lepidoptera  devido  ao
seguinte fato:

a) Ter o aparelho bucal
sugador.

b) Possuirem trés pares de
patas.

c) Possuirem suas asas
constituidas  por  micro
escamas.

Existe um mito que diz o
seguinte: “Se uma pessoa
tocar as méos nas asas das
borboletas e depois passar
as maos nos olhos pode
ficar cega”, quando na
verdade, no maximo, pode
ter uma simples irritagdo.
Tal irritagdo normalmente é
causada devido:

a) As pessoas cogarem com
a mao suja.

b) Ao fato das pessoas
esfregarem os olhos com
muita forca.

c) As micro escamas que
podem se desprender das
asas das Dborboletas e
chegar aos olhos através
das méos.

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Quadro 2: producdes textuais referentes as leituras da aluna Jamile (Revista CHC, Ano 21, n. 189, abr. 2008,
“Vocé sabia que a banana nao nasce de uma semente?”, p. 20)

PE1 PE2 PE3

As bananeiras pertencem a | Que vegetal que pertence a
familia das muséceas, esses | familia das muséceas que
vegetais possuem um caule | se caracterizam pelo fato de
et chamado de rizoma, que se | possuirem um tronco

Ut s e e | caracteriza: subterraneo, o qual
proporciona a capacidade
de reprodugéo dessas
plantas:

gy a) Pelo fato de ser formado
pela unido de varias folhas
sobrepostas.

a) Bananeiras
b) Por ser um caule )

. subterraneo, capaz de se b) Laranjeira
e reproduzir por um processo o
P P P c) Goiabeira
de clonagem.

c) Pela capacidade de
sustentar os frutos no
ambiente aéreo.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

As PE2 e PE3 sofreram um processo de reelaboracéo discursiva, uma vez que elas tinham
objetivos especificos: comporem o hall de perguntas que seriam feitas em sala de aula, durante o
Jogo, e, posteriormente, a avaliacdo escrita bimestral (prova). Logo, a autoria das questfes presentes
nas PE1 € agora compartilhada entre alunos e professor, uma vez que este promove modificacdes
ndo apenas conceituais, mas também estruturais, caracterizando as PE2 e PE3 como formacdes
discursivas cléssicas relacionadas ao discurso cientifico escolar que sdo as provas de multipla
escolha. Podemos, ainda, entender que ha uma mudanca de contexto de enunciacdo das questdes a
medida que as producdes escritas sdo elaboradas, o que pode ser considerado como um movimento
de recontextualizacédo discursiva.

No caso dos textos derivados da PE1 do aluno Henrique, percebemos que a PE2 ndo esta
diretamente relacionada a qualquer uma das duas questdes elaboradas pelo aluno uma vez que se
refere ao resumo do TDC, enquanto que a PE3 retoma a primeira questdo elaborada pelo aluno,
embora haja uma énfase ao conhecimento cientifico (referéncia as micro escamas das asas das
borboletas na opcéao correta).

A questdo derivada da PE1 da aluna Jamile e que compGem a PE2 (para 0 jogo), por outro
lado, consiste em uma juncdo das duas perguntas elaboradas pela aluna ao contemplar a
classificacdo da banana na familia das Musaceas e a caracteristica morfolégica do caule
subterraneo. Na PE3, notamos que estas informac@es basicas sdo mantidas apesar de a questdo ser
reformulada pelo professor de modo a assumir um formato tipico de uma avaliacgao.

Buscamos explorar as producdes escritas dos dois sujeitos-autores na proxima subsecao,

estabelecendo relagfes entre os contextos que constituiram e determinaram cada um dos textos,
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além de compreender os movimentos interpretativos entre os textos originais (TDC) e as demais

producdes a partir dos tipos de repeti¢cdes encontradas.

Interpretacdo do corpus

Na terceira etapa da analise realizamos a interpretacdo dos objetos discursivos previamente
descritos, 0s quais se encontram materializados nas produces escritas. Para tanto, voltamo-nos para
0s textos primarios da revista CHC com o intuito de observar se os alunos realizam repeticoes
historicas (interpretaveis) e ndo apenas mnemoénicas (repetiveis). Encontramos nas PE1l o0s
movimentos interpretativos dos alunos a partir da leitura dos TDC que apresentam referéncias
diretas (parafrase) aos textos originais da CHC (repeticdes mnemonicas estdo em negrito e
repeticdes formais estdo sublinhadas nos Quadros 3 e 4). Por outro lado, leituras polissémicas
também foram encontradas nos registros escritos (PE1) dos dois alunos, demonstrando que, apesar
da coercdo exercida pelo discurso pedagogico (em fungdes das solicitagdes restritivas do professor),

houve deslocamentos de sentidos (em italico nos Quadros 3 e 4).

Quadro 3: exemplos de repeticfes na producédo textual do aluno Henrique

TDC

PE1

Elas sdo tdo coloridas e encantadoras que, de vez em
guando, alguém tem a ideia de pega-las pelas asas para
observa-las mais de perto. Nessa situacdo, ha quase
sempre um outro alguém passando que grita: - Solte a
borboleta e ndo coloque as méos nos olhos, porque é
muito perigoso!

Perigoso é, mas s6 um pouco, nada grave a ponto de
fazer os olhos doerem horrivelmente ou causar danos a
visdo. Podem ocorrer, sim, irritacBes simples, que sdo
facilmente resolvidas lavando bem os olhos com &gua
limpa. Mas, permanece a pergunta: por que issoO
acontece?

As borboletas, esses insetos da ordem Lepdoptera, tém
suas belas asas revestidas por uma membrana onde
estdo inseridas numerosas microescamas, umas por
cima das outras. E ai que mora o “xis” da questio!
Essas escamas se desprendem facilmente das
membranas das asas, por motivos como vento,
esbarrdo ou toque. Entdo, quando tocamos uma
borboleta, ndo lavamos as médos e as levamos aos
olhos, as escamas que atingem o globo ocular
causam coceira e vermelhidao, reacdo semelhante a
de quando entra cilio, cisco ou poeira em nossos
olhos.

Portanto, para prevenir a irritacdo causada pelas
escamas das asas das borboletas, vamos combinar de
observar a beleza desses insetos sem toca-los? Se
concordar, seus olhos estardo em perfeitas condicdes
para ver o colorido das borboletas a sombra ou ao Sol,

Bem eu entendi que tocar em uma
borboleta e depois passar a mao nos olhos
ndo é tdo perigoso assim. A Unica coisa
gue acontece é uma irritacdo simples que
se resolve ao lavar os olhos com dgua bem
limpa. O que acontece é que esse insetos,
as borboletas da ordem Lepdoptera, tém
suas belissimas asas revestidas por uma
membrana  onde  estdo  presentes
microescamas Ou Seja escamas muito
pequenas, umas por cima das outras.
Essas microescamas se soltam facilmente,
como por _exemplo vento, toque ou um
esbarrdo muito forte. Entdo quando
tocamos uma borboleta e colocamos a
[méo] nos olhos, as escamas que atingem
0 globo ocular causa (sic) coceira e
vermelhiddo nos  olhos reacdo
semelhante a quando tem um cisco ou
uma poeira nos olhos.
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qguando, muitas vezes, suas asas refletem a luz e
produzem efeitos metalicos, que lembram as cores do
arco-iris.

Quer uma receita para ter sempre borboletas voando
livres por perto de vocé? Cultive um pequeno jardim
de flores — seja no quintal, na varanda ou mesmo em
um vasinho que possa ficar ao ar livre. Pode ter certeza
de que elas vdo aparecer para provar do néctar das
flores — nessa visita, acabam também por poliniza-las
também — e encher o seu jardim de beleza.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Quadro 4: exemplos de repeticfes na producédo textual da aluna Jamile

Gostar ou ndo de banana é uma opgao nossa, mas fazer
a fruta sem sementes ¢ uma obra rara da natureza que o
ser humano percebeu e soube aproveitar e produzir
bananas agradaveis ao seu paladar. E isso ai! A
banana, ou melhor, a maioria das bananas cultivadas —
essas que a gente compra na feira ou no supermercado
— ndo tem semente. Opa! Entdo como é que faz para
brotar uma bananeira nova? Para usar um termo
moderno da biologia, diremos que toda bananeira
cultivada é um clone, ou seja, é uma planta idéntica
a sua planta-méde. E antes que alguém pergunte:
aqueles pontinhos pretos da banana sdo 6vulos nao
fecundados, isto €, que ndo se desenvolveram em
sementes. Agora, vejamos...

A bananeira pertence a familia das Musaceas, cujos
membros possuem um caule subterraneo cheio de
escamas, chamado rizoma, que é o verdadeiro e unico
caule da bananeira. Aquela parte verde que vemos e
que aparenta ser 0 caule é, na realidade, um conjunto
de camadas das folhas, umas dentro das outras, que
brotam do rizoma. Pois, entdo, é a partir desse caule
subterraneo que nasce uma planta nova!

Em outras palavras, toda bananeira cultivada é obtida
exclusivamente a partir de mudas do rizoma de outra
planta — em alguns lugares, a muda € conhecida como
“olho da bananeira”.

Existem muitos tipos de bananas cultivadas assim:
macd, prata, ouro, da-terra, nanica.. Todas elas
recebem o nome cientifico de Musa x paradisiaca L.,
sendo a letra “x” uma referéncia ao fato de serem
cruzamentos de espécies diferentes. Esses cruzamentos
s80 necessarios para tornar as bananeiras mais
resistentes a pragas e doengas e possibilitar o cultivo
em grande escala.

Como dissemos 14 no comego do texto, as bananeiras
sdo raras. Muitas bananeiras selvagens apresentam
sementes duras, que ocupam boa parte da massa
comestivel do fruto e, por isso, ndo séo ideais para o
comércio, sendo utilizadas no cruzamento das bananas
cultivadas ou ornamentais.

Eu entendo que toda a banana ndo tem
semente  porque toda  bananeira
cultivada é um clone ou seja é uma
planta idéntica a sua planta mae, os
pontinhos pretos que tem na banana sao
6vulos ndo fecundados, que ndo se
desenvolve em sementes, a banana
pertence a familia MUSACEAS, que
cujo os membros possuem um caule
subterraneo  cheios de  escamas,
chamado rizoma que é o0 unico
verdadeiro caule da bananeira, a_parte
verde que vemos na banana é possuida por
um monte de camadas das folhas, umas
dentro das outras que brotam do rizoma,
pois entdo entendi tambem que a partir
deste caule subterraneo nasce uma
planta nova.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

73



A partir dos Quadros anteriores (3 e 4) notamos que as PE1 possuem mais parafrases do
que polissemias. A maior parte das repetices estdo no que Orlandi (1983) chama de repeticdes
mnemonicas e formais. Como exemplo de repeticdo mneménica, pouco encontrada na PE1 de
Henrique, temos: “as escamas que atingem o globo ocular causa (sic) coceira e vermelhiddo nos
olhos reagdo semelhante a quando tem um cisco ou uma poeira nos olhos”. J4 quando o aluno
explica o “mito” de se tocar uma borboleta e depois cogar os olhos, ele acaba falando com suas
préprias palavras (acrescentando algumas ou suprimindo outras), o que estava presente no TDC,
caracterizando, assim, repeticdes formais: “ndo € tdo perigoso assim”; “... € uma irritagdo simples
que se resolve ao lavar os olhos com agua bem limpa”. Finalmente, apenas encontramos no resumo
do texto de Henrique um fragmento que consideramos uma repeticdo historica, quando ele explica o
que sdo microescamas, informagdo esta que ndo se encontra no TDC original: “ou seja escamas
muito pequenas”. De uma forma geral, percebemos que o texto de Henrique é uma mescla de
repeticdes mnemonicas e formais, ou seja, ele constri um texto basicamente parafrasico. E
importante também frisar que ha um siléncio na PE1 de Henrique com relacdo aos dois Gltimos
paragrafos do TDC que sequer sao comentados em seu texto.

A PE1 de Jamile é, basicamente, parafrasica na qual encontramos apenas repeti¢oes
mnemomicas ¢ formais. Como exemplos das primeiras, mais recorrentes, temos: “toda bananeira
cultivada é um clone, ou seja, € uma planta idéntica a sua planta mae, os pontinhos pretos que tem
na banana séo 6vulos ndo fecundados, que nao se desenvolve em sementes [...]”. Apesar dos varios
erros ortograficos e gramaticais que a aluna comete ao escrever seu texto, podemos perceber
facilmente os trechos dessas repeticdes. Com relacdo as repeticbes formais, a aluna apenas
reelabora a explicacdo original — mantendo o mesmo sentido — no fragmento: “(a) parte verde que
vemos na banana é possuida (sic) por um monte de camadas das folhas, umas dentro das outras que
brotam do rizoma”. Jamile nao chega a atingir o que Orlandi (1983) denomina de repeti¢ao historica
quando levamos em consideracdo o que é dito, considerando a auséncia de polissemia.

A partir dessa analise em que buscamos interpretar o objeto discurso (PE1) a partir de uma
aproximacdo dos textos que serviram como leitura base para sua elaboracdo, observamos que 0s
dois alunos privilegiam repeticdes mneménicas e formais de modo que a autoria, conforme
ORLANDI (1996) concebe, ndo é concretizada devido a ndo historicizag¢do do dizer. Desta forma,
algumas questdes vém & tona: serd que os alunos que ndo realizaram repeti¢Ges histdricas ndo
compreenderam os textos e, consequentemente, nao se apropriaram dos conhecimentos cientificos
presentes nos TDC? O fato de os alunos ndo terem feito deslocamentos de sentidos é suficiente para
que nos, analistas de discurso, afirmemos que apenas pela copia ou reescrita os alunos nédo

entenderam as explicaces sobre os fendmenos cientificos? Pistas para responder essas duas
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perguntas podem ser encontradas nas questdes elaboradas para o jogo, no grau de dificuldade que
elas assumem ou néo.

Outro ponto importante de ser frisado diz respeito aos objetivos iniciais do professor ao
solicitar as produg0es escritas (para virem a compor um jogo e, posteriormente, uma avaliagdo) e ao
seu objetivo primeiro que é a promocao da autonomia. Neste caso especifico, acreditamos que em
parte os objetivos sdo atendidos porque os alunos tiveram acesso a conhecimentos cientificos
diversos, buscaram assuntos de seu proprio interesse (nesse sentido a autonomia é propiciada em
algum nivel), além de serem estimulados a ler e a escrever. Por outro lado, os alunos ndo autoraram
seus préprios textos — conforme posto pela AD — 0 que acaba ndo contemplando a tal autonomia
visada pelo professor. Porém, é importante relacionar a natureza da atividade proposta que, assim
como a maioria das que sdo privilegiadas nas aulas de ciéncias, ndo era em si propiciadora da
constituicdo de autores.

Ao focalizarmos as PE 2 e PE 3 dos dois alunos, levamos em consideragdo os contextos
que constituiram condicdes de producdo para cada um deles e determinaram tanto forma quanto
conteddo. Assim sendo, entendemos que as alteragdes verificadas nas PE2 e PE3 estdo relacionadas
ao processo de recontextualizacdo discursiva que assume diferentes objetivos de acordo com cada
uma das etapas da metodologia de ensino. A PE2 est4 inserida no contexto de um jogo de perguntas
e respostas, logo, tem que ter um carater mais desafiante e ao mesmo tempo, algo que fornece
alguma base para os alunos que ndo leram o texto sejam capazes de responder através de raciocinio,
de elaboragdo de hipoteses.

Nas productes de Henrique (Quadro 1), suas questdes da PE1l n&o demandam
conhecimentos cientificos apurados e quase podem ser consideradas como sendo de “curiosidade
geral”. Desta forma, quando passam pela primeira reelabora¢do discursiva para constituirem a
pergunta do jogo que seréd exposta a turma (PE2), o professor valoriza uma informacao que estava
presente no resumo da reportagem feito pelo aluno (nesta questdo a énfase passa a ser a relacao
entre caracteristicas morfoldgicas e a classificacdo taxonémica das borboletas). Quando esta
questdo passa a ser incluida no contexto de uma avaliacdo formal (PE3), o professor retoma a
primeira pergunta feita pelo aluno na PE1, porém a reelabora atribuindo maior peso a questdo da
anatomia do animal (microescamas nas asas) relacionada aquilo que no, final das contas, é o tema
central do TDC que é a consequéncia de se tocar uma borboleta e, em seguida, levar as maos aos
olhos.

Finalmente, no caso da Jamile (Quadro 2), a primeira questdo da PE1 estd ainda muito
“presa” a leitura do TDC (vimos que ha varios trechos parafrasicos que se remetem a uma repeti¢do

mnemonica) e provavelmente sé seria respondida corretamente pelos demais alunos (que ndo leram
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0 TDC) na base do palpite ndo fundamentado. Nesse sentido, a reelaboracdo feita pelo professor
ocorre de modo que os alunos consigam obter a informagdo chave da questdo através da propria
pergunta e ainda destaca um aspecto importante do texto que nao havia sido contemplado na PE1 da
aluna: a reproducéo por clonagem. Na PE3, temos uma pergunta de avaliacdo escrita, que os alunos
tém que responder com base apenas naquilo que lembram da atividade do jogo e do material escrito
confeccionado pelo professor para eles estudarem para a prova. Entdo, o professor acaba tendo que
modificar a pergunta, ndo apenas para se certificar de que o aluno entendeu e nao s6 “decorou” qual
foi a resposta certa do jogo, mas também para garantir que o aluno seja capaz de responder com
base nas informag0es anteriormente disponibilizadas. Desta forma, mesmo que um aluno néo tenha
feito a revisdo do material entregue pelo professor, basta que ele tenha prestado o minimo de
atencdo no jogo para recordar que o texto que a colega leu falava de banana e ndo de laranja ou

goiaba.

Algumas novas reflexdes e consideracdes finais

Compreendemos que as experiéncias enquanto aluno da educacdo bésica e, mais especificamente,
as historias de leitura e escrita do professor Ezio, constituem condices de producdo de seu atual
discurso sobre a Educacdo em Ciéncias. Entendemos que suas experiéncias anteriores de leitura e
de escrita e de formacdo escolar e académica levaram-no a assumir como principal objetivo do
ensino de ciéncias a autonomia de seus alunos e, a0 mesmo tempo, afirmar sua preocupagdo com a
formacdo de leitores e escritores no espaco de suas aulas. A partir disso, podemos compreender
algumas das motiva¢des para o desenvolvimento e a aplicacdo da metodologia de ensino “Roda do
conhecimento” em aulas de ciéncias do ensino fundamental.

Buscamos neste artigo descrever a “Roda do conhecimento” em cada uma de suas etapas e,
indo mais além, perceber se esta pratica de ensino de fato contribui para a constitui¢do de leitores e,
sobretudo, autores nas aulas de ciéncias, pautada na promocao do letramento cientifico. Por meio da
analise de textos produzidos por dois alunos, focalizamos nas reproducdes (parafrases) e nos
deslocamentos de sentidos (polissemias) efetuados pelos sujeitos escritores em diferentes situacoes.
Desta forma, identificamos nas produgOes escritas (derivadas das solicitacdes e/ou modificagoes
feitas pelo proprio professor a partir da leitura inicial de textos de divulgacdo cientifica da revista
CHC) diferentes niveis de repeticdo que puderam nos sinalizar a constituicdo de autores
(ORLANDI, 1983).

Pudemos observar que os alunos constituiram repeti¢cbes formais em seus textos, com
énfase na parafrase. Este resultado poderia levar-nos a compreensdo de que 0s sujeitos nao

conseguiram autorar por ndo terem produzido textos com polissemias e, assim, alcancado repeticdes
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histdricas. Desta forma, eles ndo teriam alcancado o letramento cientifico dentro de uma perspectiva
de apropriacdo pessoal dos conceitos cientificos. No entanto, gostariamos de fazer uma reflexao que
nos parece pertinente através das seguintes questfes: sera que os alunos que ndo realizaram
repeti¢Oes historicas ndo compreenderam os TDC e, consequentemente, ndo se apropriaram dos
conhecimentos cientificos presentes nestes textos? O fato de os alunos ndo terem feito
deslocamentos de sentidos € suficiente para que nds, analistas de discurso, afirmemos que apenas
pela cdpia ou reescrita os alunos ndo entenderam as explicacdes sobre os fendmenos cientificos?
Entendemos que podemos nos aproximar de possiveis respostas a estas questdes quando
relativizamos os diferentes niveis de repeticdo (mnemonica, formal e historica) no &mbito do ensino
formal de ciéncias, uma vez que se torna dificil avaliar a inscricdo dos conceitos nas memarias
discursivas dos sujeitos por meio das producgdes escritas resultantes das atividades propostas pelo
professor aqui analisadas.

No processo de anélise (interpretacdo) das producges escritas dos alunos sob o enfoque na
forma do dizer e no deslocamento dos sentidos em relacdo aos conhecimentos cientificos,
concluimos que os alunos realizaram basicamente repeticdes mnemonicas e formais. Consideramos,
no entanto, que essa tendéncia esta relacionada a uma peculiaridade do discurso cientifico escolar.
Segundo Christensen e Fensham (2012), a ciéncia escolar tradicional esta baseada em um corpo de
conhecimentos ja bem estabelecidos e consolidados e sua aprendizagem envolve a reproducdo desse
conhecimento estatico e de principios que conduzem a uma Unica resposta correta. Dentro desse
contexto de conhecimentos estaticos e de principios que conduzem a uma Unica resposta correta,
ndo ha espaco para uma ampla polissemia, mas sim para um processo de restricdo dos sentidos,
caracteristico do discurso pedagdgico escolar que é classificado por Orlandi (1983) como discurso
autoritario. Como nos apontam Tfouni e Assolini (2008), a interpretacdo no discurso pedagogico
escolar consiste em reafirmar e reproduzir os contelidos que a escola, enquanto instituicdo, julga
serem importantes para o aluno. Nesse sentido, no contexto do discurso cientifico escolar, também
ndo é qualquer sentido que pode ser dado aos conceitos cientificos, mas aqueles sociohistoricamente
estabelecidos como relevantes para a ciéncia escolar e para sua manutencéo.

Entendemos que, devido a essas caracteristicas do discurso cientifico escolar, ao analisar
especificamente o conhecimento cientifico expresso pelos alunos a partir da leitura de TDC da
revista CHC, encontramos repeti¢es que tendem a ser formais sob o aspecto de deslocamento de
sentidos e de forma do dizer. No entanto, outro aspecto da repeticdo é a questdo da memdria do
dizer. O aluno pode ter dito uma mesma coisa a respeito de determinado conhecimento cientifico da
mesma forma que o professor (repeticdo empirica ou mnemonica) ou atraves de reformulacdo de

frases (repeticdo formal ou técnica) sem realizar, necessariamente, um deslocamento de sentidos em
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relacdo a esse conhecimento e, ainda assim, ter mergulhado esse dizer em sua memdria discursiva
(repeticéo historica), ou seja, aquilo que ¢ dito pelos alunos em relagdo ao conhecimento cientifico,
0s conceitos e explicacBes cientificas que elaboram, sdo meras reformulacbes de um dizer (o do
professor), o que constitui um dos aspectos relacionados a repeticdo chamada de formal ou técnica e
que se contrapde a repeticdo histdrica — que produziria um deslocamento de sentidos. Mas, mesmo
reformulando um mesmo dizer, sem produzir um novo sentido para 0s conhecimentos cientificos,
esse aluno pode estar inscrevendo esse dizer em sua memoria discursiva, produzindo uma histéria
para esses sentidos j& postos, o que também € um dos aspectos da repeticao historica.

Desta forma, entendemos que a metodologia de ensino “Roda do conhecimento”, apesar de
ter tido em sua propria concepcdo a questdo da autonomia do sujeito (que permitiria ao aluno
colocar-se diante do TDC e, assim, constituir-se como autor letrado cientificamente), esta, por si S0,
limitada as fronteiras pré-estabelecidas do discurso cientifico escolar. Isto ndo significa dizer que
atividades que incentivam os processos de leitura e de escrita em aulas de ciéncias ndo sdo validas.
Ao contrario, reconhecemos a importancia destas inovagdes didaticas no sentido de trazer para a
sala de aula de ciéncias textos de diferentes géneros e, com isso, exercitar diferentes habilidades de
leitura e de escrita dos alunos. Porém, ressaltamos que todas elas possuem limitagcGes uma vez que
se encontram inscritas em uma forma de dizer altamente estavel do ponto de vista discursivo, em
uma formacdo discursiva relacionada a autoridade do discurso cientifico que é reforcada nas aulas
de ciéncias por meio da restricdo dos efeitos de sentidos. Resta-nos continuar realizando
investigagbes empiricas que nos permitam refletir, teoricamente, sobre o quanto queremos e
devemos ampliar as possibilidades de interpretacdes de textos relacionados ao discurso cientifico,

visando ao letramento cientifico dos alunos da educacao basica.
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