UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Arthur Prado Fleury Magalhaes

O PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO COMO ESPACO
FORMATIVO: COMPREENSOES DE PROFESSORES DA EDUCAGCAO
BASICA SOBRE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO DE CIENCIAS

Floriandpolis
2017






Arthur Prado Fleury Magalhaes

O PROGRAMA OBSERVATORIO DA EDUCACAO COMO ESPACO
FORMATIVO: COMPREENSOES DE PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA SOBRE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO DE CIENCIAS

Dissertacdo submetida ao Programa de
Pés-Graduacédo em Educacédo
Cientifica e  Tecnolégica  da
Universidade  Federal de Santa
Catarina para a obtengdo do grau de
Mestre em Educagdo Cientifica e
Tecnoldgica.

Orientadora:  Proft, Dr?  Patricia
Montanari Giraldi

Floriandpolis
2017



Ficha de identificacdo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geragdo Automaética da Biblioteca Universitaria da UFSC.

Magalh&es, Arthur Prado Fleury

O Programa Observatorio da Educagdo como espago
formativo: compreensfes de professores da educagio
bésica sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias /
Arthur Prado Fleury Magalhdes ; orientadora, Patricia
Montanari Giraldi, 2017.

139 p.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Federal de
Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educacéo,

Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica,
Floriandpolis, 2017.

Inclui referéncias.

1. Educacdo Cientifica e Tecnoldgica. 2. Obeduc. 3. Formagéo
de leitores. 4. Educacdo em Ciéncias. 5.

Analise de Discurso. I. Giraldi, Patricia Montanari.
11. Universidade Federal de Santa Catarina.

Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica.
111, Titulo.




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

“0 Programa Observatério da Educa¢iio como espaco formativo:
compreensdes de professores da Educagio Basica sobre leitura e escrita no
ensino de Ciéncias™

Dissertacdo submetida ao Colegiado do
Curso de Mestrade em Educagio
Clientifica c Tecnolagica em
cumprimento parcial para a obtengio
do titulo de Mestre em Educaciio
Cientifica e Tecnolégica

APROVADA PELA COMISSA0O EXAMINADORA EM 24 DE AGOSTO DE 2017,

Dra, Patricia Montanari Giraldi (Orientadora - MEN/CED/UFSC): > ¥ .
Dra. Suzani Cassiani (Examinadora - MEN/CEDAUFSC): o — % ﬂa—s
Dra. Daniela Tomio (Examinadora - Depto de Educagao/FURB): -

Dra. Nataly Carvalho Lopes (Examinadora - CCA/UFSCar Campus Araras): 4_‘5_
Dra. Adriana Mohr (Examinadora Suplente - MEN/CED/UFSC):

/

] f / 7 ) { /4
;il K SASMUNLG ( Ar [\/’ Lo = 7N
J

Prof. Dr. José Francisco Custédio Filho
Coordenador do PPGECT

Florianopolis. Sankg Catarina. 2017






Dedico este trabalho a todas e todos
estudantes que ocuparam suas
escolas nos anos de 2015 e 2016.

E tempo de lutar.

Escolas livres!






AGRADECIMENTOS

Os corredores sinistros, que por anos atravessei sem dar maior
importancia acabaram tornando-se familiares e acolhedores. E muitas
foram as pessoas com quem convivi nesta controversa e intensa vida
académica. Agradeco as que somaram, me acolheram, e estiveram
comigo neste percurso. Companheiras de bares, congressos e 6cios, que
tornaram o caminho mais leve. Os tantos funcionérios e funcionarias
que fazem a Universidade acontecer: um imenso obrigado.

Gratiddo e um pedido de desculpas para as pessoas com quem
morei nestes dois anos e pouco. N&ao tenho palavras para descrever como
cada uma de vocés foi e é importante para mim.

A Bio... minha querida Bio. Esse conjunto de pessoinhas incriveis
que transformam qualquer lugar onde estejam. Pessoas com quem eu
tanto aprendo e me transformo. N&o consigo viver longe. Muito
obrigado por me acolherem mais uma vez, pelas horas tao felizes, pelos
EREBs, pela autogestdo, pela ocupacdo, pela zona (do RU). Espero
continuar crescendo ao lado de vocés.

Obedufc Ciéncias e Dicite: duas das minhas vaérias escolas
durante o mestrado. Obrigado pelas contribuicBes, estudos, risadas,
acolhimento e companhia. Sigamos na luta!

As pessoas que s&o minha familia em Floripa: n&o sei o que seria
de mim sem vocés. “Meu lar encontrei nas pessoas que amei”.

Mée, Cris e Pai, muito obrigado pelo apoio, forca e paciéncia.

As estudantes de Sio José que me acompanharam durante a
selecdo do mestrado e os Gltimos meses de escrita: vocés foram minha
principal dificuldade e motivagdo nas retas finais.

Agradeco imensamente a minha querida amiga e orientadora,
Pati, pelas conversas, confianca e paciéncia. Muito obrigado a
mulherada incrivel da banca examinadora pelas contribuicbes na
qualificacdo e na defesa.

O presente trabalho foi realizado com apoio do Programa
Observatério da Educagdo, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES/Brasil.






\ 0 PROBLEMA FOI | \ VOCE NAO SOUBE E SERA QUE O SENHOR

iNTERPRETACAO DE iNTERPRETAR A SOUBE iNTERPRETAR
TEXTO, ARMANDO! PERGUNTA! MiNHA RESPOSTA?
ENTAO! \
~

(Alexandre Beck, data desconhecida)






RESUMO

O presente trabalho objetivou analisar os movimentos de producdo de
sentidos sobre leitura, escrita e formacdo de leitores nos discursos dos
professores de Ciéncias e Biologia que participaram de um projeto
vinculado ao programa governamental Observatério da Educacdo
(Obeduc). O programa Obeduc insere-se em um conjunto de politicas
publicas de formacdo de professores. Seu principal objetivo é a
articulacdo entre pos-graduacéo, licenciaturas e escolas basicas. O foco
desse trabalho so professores de educacdo basica participantes de um
projeto inscrito no Obeduc que durou quatro anos (2013-2016). Como
um dos eixos tedricos que foram trabalhados durante o projeto era o de
linguagens e discursos no ensino de ciéncias, a pergunta que funda esta
pesquisa é se esses professores compreendem as disciplinas de ciéncias
e biologia como espaco de formacgdo de leitores. Foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com cinco professores e, a partir do aporte
tedrico-analitico da Andlise de Discurso de linha francesa (AD), foram
definidos critérios de analise para compreender os discursos emergentes
das falas. A discussdo foi separada em trés partes: sentidos sobre leitura
e escrita, sentidos sobre formacao de leitores e sentidos sobre formagéo
de professores. Esses professores compreendem-se como formadores de
leitores em trés tendéncias de enunciados que organizamos: sentidos que
entendem a leitura e a escrita como ferramentas; sentidos que entendem
leitura e escrita como objetivo final do ensino; e uma tendéncia central,
que tende ao equilibrio das duas anteriores. Por fim, destaca-se o
potencial do projeto no que se refere a possibilidades formativas e
denuncia-se a extingdo deste importante programa, fato que colabora
para aumentar a distancia entre pesquisas académicas e praticas de
ensino, que se tenta superar.

Palavras-chave: Obeduc. Formagéo de leitores. Educacdo em Ciéncias.
Analise de Discurso.






ABSTRACT

This work aimed to analyze how the production of meanings about
reading, writing and education of readers in the discourses of teachers
from the Science and Biology fields who participated in a project linked
to the government program Observatory of Education (Obeduc). The
Obeduc program is part of a set of public policies on teacher education.
Its main objective is the association among post-graduation, teacher
education courses and basic schools. The focus of this research are
teachers of basic education participating in a project enrolled in Obeduc
that lasted four years (2013-2016). As one of the theoretical axes
developed during the project was the languages and discourses in
science teaching, the question that underpins this research is whether
these teachers understand the disciplines of science and biology as a
place for the education of readers. Semistructured interviews were
carried out with five teachers and, based on the theoretical-analytic
framework of french Discourse Analysis (AD), analysis criteria were
defined to understand the discourses emerging from the speeches. The
discussion was organized in three main categories: meanings about
reading and writing, meanings about the education of readers and
meanings about teacher education. These teachers understand
themselves as readers education teachers in three trends that we organize
in a spectrum: on the one side, meanings that understand reading and
writing as tools; on the other, meanings that understand reading and
writing as the ultimate goal of teaching; and a central tendency, which
tends to balance the previous two. Finally, with regard to teacher
education possibilities, the potentials of the project are highlighted and
the extinction of this important program is arraigned. This fact
contributes to increase the gap between academic research and teaching
practices, which it tries to overcome.

Keywords: Obeduc. Education of readers. Science Education. Discourse
Analysis.
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HISTORIANDO MINHAS LEITURAS: CONTEXTOS E
OBJETIVOS DA PESQUISA

Nos falamos em ler e pensamos logo em livros,
pensamos logo no texto escrito, mas a ideia da
leitura aplica-se a um vasto universo; nos lemos as
emocoes nos rostos das pessoas; nos lemos o
mundo; lemos o chao; lemos as nuvens para saber
do tempo; lemos a vida em geral, ndo ¢? Tudo pode
ser uma pagina; o que faz com que alguma coisa
seja uma pagina ¢ a intencdo da descoberta no
nosso olhar; nos queixamos que as pessoas no
leem livros, mas de fato esse déficit de leitura é
muito mais geral; nos ja ndo lemos o mundo, nos
quase janao lemos os outros (Mia Couto).1

Figura 1 — Tirinha de Calvin e Haroldo sobre a escrita escolar.

QUER SABER? ESSE5 PRAZOS, REGRAS, NOTAS. | [EU ACHO QUE VOCE DEVIA TAMBEM |
DEVERES NAD ENSINAM || cOMO E QUE VOCE PODE | [TENTAR qu SE PREOCU- || TODAVEZ |, 2 E’Em

A ESCREVER. ELES FAZEM SER CRIATIVO COM | |PAR COM O RESULTADO | |QUE EUFACO | oo lerr in
COM QUE A GENTE ALGUEM FUNGANDO NO | [FINAL E SE DIVERTIR I550 ACARO

ODETE ESCREVER. | SEU CANGQTE? COM O PROCESSO NA SALA DO

DIRETOR.
[S—

Fonte: Retirado do artigo de Cassiani, Giraldi e von Linsingen (2012).

Considero sempre dificil iniciar um texto. Por isso, utilizo da
epigrafe e da tirinha para introduzir o assunto que me levou a ingressar
em um mestrado na area de Educacdo em Ciéncias: a leitura e a escrita
na escola.

Nesta primeira se¢do, pretendo discutir, em termos gerais, o tema
que envolve a investigacdo e apresentar: sua justificativa, questdes de
pesquisa e objetivos. Para tanto, resgatarei também algumas de minhas
historias de leituras, ou seja, memorias de experiéncias que Vivi,
visando marcar algumas compreensdes e perspectivas teoricas que
utilizei para lancar olhar para a tematica. Com isso, espero que o leitor

! Citag#o retirada da pagina 9 do texto: COUTO, Mia. Quebrando as armadilhas
da opressdo do mundo. Leitura: Teoria & Prética, v. 26, n. 50, pp. 5-11, 2008.
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conhega um pouco dos caminhos que levaram a constituicdo deste
trabalho.

O tema central deste trabalho envolve a relagcdo de um conjunto
de professoras e professores de Ciéncias e Biologia com a leitura e a
escrita em sua pratica profissional. Os professores em questdo foram
participantes de um projeto institucional de formacdo docente, que
também foi foco de analise da pesquisa. Esta dissertacdo apresenta
resultados e discussfes de uma investigacdo realizada entre os anos de
2015 e 2016, porém algumas reflexBes e contextos que levaram a sua
formulagdo e desenvolvimento iniciaram-se muito antes.

Sobre minha relagdo com leituras e escritas

Inicio minhas historias de leituras com as primeiras lembrancgas
com lapis e papel na mao, que sdo de desenhos (talvez influenciado
pelos quadrinhos, como veremos adiante). Gostava muito de rabiscar
personagens, tanto em casa, como nas aulas de Artes na escola. Aos 13
anos passei a desenhar charges, muitas delas com referéncias a invaséo
estadunidense no lraque, que acontecia naquela época. Apesar de eu nao
ir bem em sua disciplina, a professora de Historia elogiava bastante os
desenhos e recomendava que eu tentasse publicar em jornais. Este
incentivo foi muito importante para eu compreender que as imagens
também comunicavam, que também eram textos. O gosto pela escrita
veio nas aulas de redacdo do ensino médio, época em que me divertia
tentando escrever crénicas e que, inclusive, comecei a editar dois blogs,
um pessoal e um coletivo, com amigas e amigos, alguns deles hoje
escritores, que muito me inspiram.

Ja o héabito de leitura mais antigo e recorrente que tenho séo as
historias em quadrinhos, que me acompanharam durante infancia e
juventude. Na escola que estudei durante todo o ensino fundamental, a
leitura era muito incentivada, havendo inclusive um espago chamado de
“Sala de Oficina de Leitura”, para onde iamos algumas vezes por més,
escolhiamos livros e realizdvamos leituras livres ou orientadas. Obras do
Monteiro Lobato e de “O Bichinho da Magd”, de Ziraldo, sdo as mais
marcantes em minha meméria. No final do ensino fundamental arrisquei
0s primeiros livros com muitas péginas e poucas figuras. Gostei da série
“Os Karas”, de Pedro Bandeira, mas os livros que conseguiram me
prender por horas e horas por dia foram os da colegdo best seller da
britdnica J. K. Rowlling, “Harry Potter”. Os grandes classicos nacionais
nunca me atrairam, mas acabei tomando contato com obras famosas de
Guimardes Rosa e Ariano Suassuna a partir das pecas de teatro que
figurei durante o ensino médio.
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Em 2008 entrei no curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Curiosamente, a leitura da época
escolar que mais influenciou durante minha formacdo académica e
profissional ndo foi uma leitura sobre algo das ciéncias naturais, mas
sim um conjunto de textos de Rubem Alves intitulados “A escola que
sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir”, que acendeu em mim
a primeira chama de compromisso com a educacdo. Aproveito também
para prestar homenagens a este amigo (de admiracdo) que nos deixou
em 2014. Sua obra ainda inspirard, como a mim, muitas professoras e
professores. Durante as disciplinas, estagios e projetos desenvolvi
leituras e escritas cientificas e formais. Minha participagdo no
movimento estudantil e em outros movimentos sociais também
ampliaram minhas leituras politicas, o que ndo por acaso, também
contribuiram para minha opcao pela habilitacdo licenciatura.

Essa foi uma breve trajetdria da minha relagdo com a leitura e
escrita. Sempre me considerei melhor escrevendo do que lendo, apesar
de que entendo que leitura é algo mais amplo do que apenas literatura
(vide epigrafe desta se¢do). Coloco-me junto a Orlandi (2012a), quando
afirma que ndo h4 uma relagdo automatica entre ler bem e escrever bem.
Entretanto, a leitura (ou as diferentes leituras) fornece matéria prima
para a escrita (as diferentes escritas). Entendo que parte do papel da
escola é incentivar e procurar desenvolver estas diferentes leituras e
escritas e contribuir na construcao do repertério dos estudantes.

Sobre minha trajetoria profissional

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996) diz que a educacdo deve preparar para a cidadania, contribuir com
a formacdo ética, aprimorar a autonomia intelectual e o pensamento
critico, além de desenvolver a capacidade de aprender. Entendo que esta
lei traz nestas palavras a nogédo de que a educacdo deve proporcionar nos
educandos a tomada de decisdes a partir de formacdo de opinides,
baseadas em leituras de mundo e concepces ideoldgicas. Com isso em
mente, e com minha formagdo académica para a atuacdo docente,
quando iniciei minha carreira de professor, busquei valorizar em aula os
momentos de didlogo, de producéo escrita, de debate e de reflexao
(muito inspirado também pela escola da qual Rubem Alves falava).

Porém, mesmo trazendo textos além do livro didatico e tratando
sobre assuntos veiculados pela midia, considerei que, em geral, os
estudantes ndo expressavam suas opinides e centralizavam o debate da
aula na fala do professor. Em momentos de avaliagdo, ou sempre que
havia um texto precedendo um questionamento, era muito frequente a
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copia literal dos excertos, isso quando ndo perguntavam “professor, a
resposta ¢ daqui até aqui?” (Selecionando um excerto que julgava
responder assertivamente ao questionamento). Em grande parte das
vezes, 0 excerto selecionado, inclusive, ndo correspondia ao tema
tratado, o que me fez questionar sobre que tipo de leitura os estudantes
faziam daqgueles textos.

Minha experiéncia docente somada a minha trajetéria na
licenciatura e nos grupos de pesquisa levou-me a alguns
guestionamentos sobre o ensino de Ciéncias na escola: “é possivel
promover aprendizagem em Ciéncias na escola a partir da formacao de
leitores e autores?”; “como incentivar a leitura sobre ciéncias dentro e
fora da escola?”; “como criar espagos de dizer em aulas de Ciéncias?”;
“como minimizar o exercicio da cépia em aulas de Ciéncias?”. Para o
leitor entender como essas perguntas me levaram a formular a pesquisa
desta dissertacdo, preciso agora contar sobre minha experiéncia em um
projeto do Programa do Observatério da Educagdo (Obeduc/Capes)?
desenvolvido na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

No capitulo 2 deste trabalho, contarei mais detalhes sobre o
Programa Obeduc e o projeto Obedufsc Ciéncias®, campo constituido
pelos professores parceiros desta pesquisa. Sucintamente, este programa
governamental da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) visa promover a articulacdo entre licenciaturas, pos-
graduacbes e escolas basicas, fomentando estudos e pesquisa em
educacdo.

Bolsistas e colaboradores do Obedufsc Ciéncias, inscrito no
programa Obeduc, encontram-se semanalmente na UFSC para fins de
estudo de temas relacionados ao ensino de Ciéncias da Natureza;
socializacdo de experiéncias, de planejamentos e de projetos de
pesquisa; apresentacdo de seminarios, participacdo e montagem de
oficinas; organizacao de eventos; e escrita de relatos de experiéncia e de
trabalhos académicos. Desde 2014 participo destes encontros, junto a
estudantes de licenciatura, pesquisadores da area de ensino e professores
da educagdo bésica. O projeto surgiu dentro do grupo de pesquisa Dicite

% A finalidade, os objetivos, regulamento e editais do Programa Obeduc/Capes
podem ser consultados na pagina <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/observatorio-da-educacao/>.

* Algumas informagBes sobre o projeto podem ser acessadas no blog
<http://obedufscdeciencias.blogspot.com.br/>.
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— Discursos da Ciéncia e da Tecnologia na Educacdo®, que forneceu
parte da base teérica e inclusive espaco fisico para o desenvolvimento
dos planejamentos, pesquisas e eventos. Minha trajetéria no Obedufsc
Ciéncias é sobreposta a minha aproximacdo e posterior ingresso no
Dicite. Os temas tedricos trabalhados em ambos 0s grupos que mais me
despertaram interesse foram as questBes de linguagem no ensino e as
chamadas controvérsias sociocientificas. Abria-se para mim um novo
universo de possibilidades de pesquisas.

Sobre a identificacdo com um referencial teérico

Retomando meus questionamentos sobre aulas de Ciéncias, a
partir deste momento comecei a estudar aspectos da linguagem no
ensino. Tomei contato, primeiramente, com trabalhos que abordavam a
linguagem no ensino de Ciéncias®, momento em que aprendi a nogo de
“discurso”, aqui entendido como processo de significacdo; efeito de
sentidos entre interlocutores afetados pela lingua e pela historia
(ORLANDI, 2015). Para entender um pouco mais sobre este complexo
tema busquei as obras de Eni Orlandi sobre a Anélise de Discurso
francesa (AD)°, desenvolvida inicialmente por Michel Pécheux. Desde
entdo este referencial tedrico e metodolégico tem me acompanhado,
contribuindo para os meus planejamentos de ensino, para minhas
pesquisas académicas e para minha interpretacdo do mundo. Neste
contexto, escrevi minha proposta de pesquisa para ingressar no mestrado
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT/UFSC), primeiramente focando nos estudantes da educacao
basica, mas depois reformulando o projeto e direcionando meu olhar
para professores e professoras de Ciéncias.

Penso que a AD fornece um importante suporte tedrico para
discutir leitura e da escrita no ensino de Ciéncias. Trarei dois exemplos

* 0 grupo Dicite consolidou-se em 2004 e esta associado ao Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica e ao Departamento de
Metodologia do Ensino, ambos vinculados ao Centro de Ciéncias da Educacdo
da UFSC. A péagina institucional do grupo é <http://dicite.paginas.ufsc.br/> a
pagina no Diretério de Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Pesquisa
§CNPq) é <http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/9664418039418355/>.

Fui apresentado a varios trabalhos nesta época. Lembro-me que meus
interesses encontraram conforto nos artigos Cassiani, Giraldi e von Linsingen
(2012), Giraldi (2010), Flér (2009) e Cassiani-Souza e Almeida (2005).
® Apoiei-me nos livros Analise de Discurso: Principios e Procedimentos
(ORLANDI, 2015), Discurso e Leitura (ORLANDI, 2012a) e Interpretacéo:
autoria, leitura e efeitos do trabalho simbélico (ORLANDI, 2012b).


http://dicite.paginas.ufsc.br/
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9664418039418355
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de como este referencial contribui para pensar esta tematica. O primeiro
deles refere-se a nogdo de fechamento de sentidos. Podemos dizer,
segunda a tipologia de discursos proposta por Orlandi (2012a, p. 32) que
a escola e a disciplina de Ciéncias possuem um discurso que tende para
0 autoritario. O termo autoritario aqui ndo traz nenhum juizo de valor,
mas sugere um tipo de discurso em que a polissemia (sentidos diversos)
é indesejavel. A interpretacdo (do estudante) que desvia daquele sentido
esperado (pelo professor) é encarada como erro. No capitulo 1
aprofundarei esses conceitos. Durante meu percurso no mestrado, li um
texto de Mia Couto que expressa bem essa relacdo de fechamento de
sentidos nas Ciéncias Bioldgicas. Ele conta em seu ensaio (COUTO,
2011) que parte da formagdo cientifica confunde-se com o oficio da
Policia Federal, revistando “os pensamentos de contrabando que viajam
na mala de outras sabedorias” e permitindo a presenca apenas daqueles
com cientificidade carimbada’. N&o quero dizer que o rigor cientifico
deve ser ignorado, mas que o professor e a professora devem estar
atentos aos demais conhecimentos que circulam no espaco escolar e
receptivos a dialogar com eles.

O segundo exemplo é encarar o discurso como repeticdo. Eni
Orlandi afirma que o dizivel tem como condicdo fundamental a
repeticdo. Interpretar € um exercicio de repetir sentidos ja construidos.
Assim, caracteriza trés tipos de repeticdio que representam o
funcionamento da linguagem. A repeticdo empirica (também chamada
de mnemoénica ou efeito papagaio), da repeticdo formal, que é uma
técnica de dizer o mesmo, produzir parafrases, da repeticdo histérica,
aquela que desloca, historiciza e trabalha com o equivoco (ORLANDI,
2012b, p. 71). A repeticdo empirica parece ser muito comum na escola e
nas aulas de Ciéncias, permitindo que estudantes respondam perguntas
corretamente sem se quer entender os conteldos tratados. Ndo ha,
porém, um modo de repeticdo melhor ou pior. Todos eles jogam no
campo discursivo do dizer. Penso que cabe a nds professores e
professoras identificarmos certas regularidades nos modos de repeticdo
na escola e buscarmos intervir de modo a permitir o desenvolvimento
criativo e responsavel da leitura e da escrita com nossos estudantes.

Eni Orlandi e vérias outras pesquisadoras e pesquisadores, por
meio da AD, debrugaram-se para compreender melhor a leitura e a
escrita no contexto escolar. Quem habita 0 espaco escolar com certeza ja
ouviu (ou mesmo proferiu) uma reclamacgéo recorrente de professores e

" O trecho comentado refere-se ao texto Rios, cobras e camisas de dormir, do
livro E se Obama fosse africano? (COUTO, 2011).
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equipe pedagogica: “estudante ndo gosta/ de ler e escrever!”. Se por um
lado discordo em culpar o estudante pelo suposto desinteresse em leitura
e pela ndo vontade em escrever (veremos durante o trabalho que estas
nogdes podem estar equivocadas), também considero ingénuo
responsabilizar a professora ou professor de Ciéncias, alegando que nao
se esforcga para realizar atividades diferenciadas que exercitem a leitura e
a escrita.

Estes docentes sdo formados, em geral, em cursos de graduacdo
nos quais predomina o modelo curricular da racionalidade técnica, em
que ha uma demasiada carga especifica de conhecimento das ciéncias
(Biologia, Fisica, Quimica e suas subareas) e poucas discussdes sobre a
natureza deste conhecimento, sobre escola, sobre sociedade, sobre
cultura e sobre o ensino. Temas como leitura, escrita e polissemia da
linguagem séo pouco ou nada abordados durante a formagao académica.
Ha poucos espacos em que estudantes de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, por exemplo, séo estimulados a produzir textos narrativos,
textos ficcionais, cartas ou escritas de cunho pessoal e argumentativo.
Dito de outro modo, em sua pratica profissional, o professor e a
professora terdo em seu repertorio profissional os mesmos modos de
leitura e de escrita que praticaram em sua escolarizacdo e formacao
profissional (CASSIANI-SOUZA; GALIETA-NASCIMENTO, 2006;
ANDRADE; MARTINS, 2006). E estes modos de leitura e escrita sobre
Ciéncias carregam consigo sentidos acerca desta disciplina escolar.

Sobre a perspectiva da qual partem o problema e os objetivos da
pesquisa

A pesquisa que apresento parte da perspectiva da formacdo de
leitores nas disciplinas de Ciéncias da Natureza (CASSIAN; GIRALDI;
von LINSINGEN, 2012). Esta perspectiva leva em conta a relacao
estabelecida entre estudante e texto, condicionada pelas histérias de
leituras e as relagdes de sentidos sobre ciéncia e tecnologia tecidas
socialmente em espacos escolares e ndo escolares®. Esta é uma das
frentes de estudo e trabalho do projeto Obedufsc Ciéncias, que busca
contribuir para a formacdo docente através da construgdo dos
planejamentos de ensino e da realizacdo de pesquisas sobre as praticas
pedagdgicas. Penso que, de algum modo, todos os participantes do

® Cassiani, Giraldi e von Linsingen (2012) apresentam neste artigo as
contribui¢des da Anélise de Discurso para pensar o ensino de ciéncias na escola
enfocando dois eixos principais: o resgate das historias de leituras dos
estudantes e as condi¢Oes de producdo de autoria.
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projeto tiveram oportunidade de ter contato com as pesquisas que
envolvem a questdo da linguagem no ensino e foram instigados a refletir
sobre a ndo transparéncia da linguagem e a possibilidade de incentivar
leituras e escritas diferentes daquelas tradicionalmente trabalhadas nas
aulas de Ciéncias. Dai constituiu-se a pergunta que esta dissertacdo
busca investigar e responder.

A partir deste momento deslocarei-me da primeira pessoa do
singular para a primeira pessoa do plural. A professora Patricia Giraldi,
gue me orientou neste trabalho, acompanha a coordenacdo do projeto
desde seu inicio em 2013 e também acompanhou um projeto Obeduc
precursor deste. A ideia deste projeto de pesquisa surgiu durante uma
orientagdo em que conversavamos, de forma descontraida, sobre o
resultado de alguns planejamentos de ensino dos professores do
Obedufsc Ciéncias e resolvemos entdo apostar neste novo rumo
investigativo, que muito nos interessava. Formulamos, juntos, a
problemética desta pesquisa que é: de que modo a compreensdo de
professores sobre leitura e escrita relaciona-se com sua participacao
no projeto Obedufsc Ciéncias?

Apresentamos algumas questdes complementares de pesquisa:

a) Como estes professores compreendem a leitura e a escrita no
ensino de Ciéncias?

b) Quais sdo os limites e possibilidades do projeto constituir-se
como um espaco formativo para discutir temas de linguagem no
ensino de Ciéncias?

Esta pesquisa foi concebida a partir do quadro teérico da AD,
sendo este referencial fundamental para o olhar que langamos sobre os
discursos dos professores. Compreendemos leitura como sinénimo de
interpretacdo e entendemos que o processo de producdo de sentidos da-
se 0 tempo todo, enquanto falamos/escrevemos, ouvimos/lemos, sempre
estabelecendo relagBes discursivas com nossos interlocutores. Para a
AD, forma e contetdo ndo se dissociam, ou seja, a forma do texto (seja
ele gréfico, oral ou escrito) também significa, ndo apenas o contetdo. E
0s siléncios também sdo constitutivos do discurso. Ao longo do trabalho
estes conceitos serdo melhor desenvolvidos e explicados. N&o
pretendemos ensinar Analise de Discurso e muito menos criptografar a
linguagem do texto. Mas é necessario introduzir o leitor as ideias que
trazemos de forma a deix&-lo confortdvel com a leitura desta
dissertacdo. Feita essa breve consideracdo, apresentamos entdo o
objetivo geral da pesquisa, que é analisar os movimentos de producao
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de sentidos sobre leitura, escrita e formacdo de leitores nos
discursos dos professores de Ciéncias e Biologia. Os objetivos
especificos que tracamos para este trabalho séo:

a) Tecer relagdes entre a participacdo no projeto e a compreensao
sobre formagdo de leitores nas disciplinas de Ciéncias e
Biologia;

b) Caracterizar o projeto Obedufsc Ciéncias como espaco
formativo sobre leitura e escrita.

Apos esta apresentagdo inicial, esperamos ter localizado de onde
estamos falando e introduzido um pouco do que sera a leitura deste
trabalho. No capitulo 1 apresentamos um didlogo com a bibliografia da
drea para posicionarmos este trabalho na linha de pesquisa
correspondente, marcar nossa filiagdo teorica e construir nocbes de
leitura, escrita e formacdo de professores, que sustentardo o contexto
desta pesquisa. No capitulo 2 tecemos as condi¢es de producdo da
pesquisa, ou seja, 0 contexto da investigagdo, o grupo Obedufsc
Ciéncias, os participantes colaboradores da pesquisa, 0s caminhos
metodologicos trilhados. No capitulo 3 discutiremos os resultados da
pesquisa a partir das regularidades encontradas nos discursos dos
professores. Por fim, fizemos as consideracdes finais acerca do resultado
e das contribuicdes deste trabalho para a area de pesquisa. Esperamos
que a dissertacao seja de agradavel leitura e que apresente contribuicdes
relevantes para a area de pesquisa em educagdo em ciéncias.

Boa Leitura!
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1. CIENCIA, ENSINO E FORMAGCAO DE LEITORES: FUNDAMENTOS
TEORICOS DO CAMPO DISCURSIVO

De inicio resisto a ideia da “lingua do opressor”,
certa de que esse conceito tem o potencial de
enfraquecer aqueles entre nos que estio apenas
aprendendo a falar, apenas aprendendo a tomar
posse da lingua como um territorio onde nos
transformamos em sujeitos. “Esta é a lingua do
opressor, mas preciso dela para falar com vocé.”
[..] Entao, quando li essas palavras pela primeira
vez e quando as leio agora, elas me fazem pensar
no inglés padrao, em aprender a falar de modo
contrario a fala quebrada, despedacada, de um
povo despossuido e desalojado. O inglés padrao
no ¢ a fala do exilio. E a lingua da conquista e da
dominacio; nos Estados Unidos, é a mascara que
oculta a perda de muitos idiomas, de todos os
sons das diversas comunidades nativas que jamais
ouviremos, a fala dos gullah, o iidiche e tantos
outros idiomas esquecidos (bell hooks).”

Neste capitulo discutiremos de forma mais aprofundada o
contexto em que esta pesquisa se insere através do didlogo com a
produgdo académica da area de Educacdo em Ciéncias e com autores
que fundamentam as teorias de leitura e escrita com as quais nos
filiamos. Quando tratamos de formacdo de leitores no ensino de
Ciéncias, estamos abordando pelo menos trés areas de conhecimento:
estudos de ensino e aprendizagem das ciéncias, formac&o e professores e
teorias de linguagem. Nosso foco residird principalmente nesta dltima
area, apesar das outras duas contribuirem muito para o desenvolvimento
da pesquisa e também se beneficiarem dos resultados alcangados.

Assim sendo, desenvolvemos um percurso de revisdo
bibliogréafica para termos contato com o estado da arte dos trabalhos que
envolvem linguagens e discurso na educagdo em ciéncias, sustentarmos
teoricamente uma perspectiva de leitura, escrita e formacéo de leitores
na escola e construirmos um dispositivo metodol6gico-analitico. Este
percurso, desenvolvido em 2015 e inicio de 2016, envolveu a consulta a

° Citagdo retirada da pagina 224 do texto: A lingua — Ensinando novos
mundos/novas palavras, presente na obra HOOKS, bell. Ensinando a
transgredir: a educacdo como prética de liberdade. S&o Paulo: Editora WMF
Martins Fonte, 2013.
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revistas cientificas com Qualis A1, A2, B1 e B2 nas areas de ensino ou
educacdo (no caso de apenas uma revista) e as atas do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Enpec).

Esta revisdo ndo se deu de modo linear, tampouco foi realizada
apenas uma vez com 0s mesmos critérios e maturidade. Um primeiro
levantamento de trabalhos nas atas de evento e revistas da area de
educacdo em ciéncias foi realizado a fim de conhecer um panorama das
pesquisas realizadas na tematica de linguagens no ensino. Naquele
momento, a busca de artigos nas revistas se deu pela leitura sumario-a-
sumario de todos os nimeros em todos os volumes disponiveis nas
versdes online. Por meio dos titulos, palavras-chave e resumos,
selecionamos trabalhos que envolviam, por exemplo: linguagem em
uma perspectiva discursiva, leitura e escrita na sala de aula e no
contexto de formacdo de professores, programa Observatério da
Educacdo e similares. Nas referéncias destes trabalhos, encontramos
outras revistas que nos interessavam, e procedemos a analise sumario-a-
sumario, com 0s mesmos critérios ja citados, ou realizamos a busca por
metadados, quais sejam: Obeduc, Observatorio da Educacdo, Escrita,
Leitura, Leitura e Escrita, Histdrias de Leitura e Analise de Discurso,
nas revistas da area de educacdo em ciéncias e ensino e; Obeduc,
Observatério da Educacédo, Ensino de Ciéncias, Educacdo em Ciéncias,
Educagdo Cientifica, nas revistas da area de linguagem. O Quadro 1
apresenta a sintese das revistas visitadas e a forma de consulta realizada.

Quadro 1. Publicag8es consultadas no percurso de revisdo bibliogréafica.

Revista ou Evento Qualis | Forma de consulta
Ciéncia & Educacdo Al Sumario-a-sumario
Revista Pro-posi¢des Al Palavras-chave

Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em

Ciéncias (RBPEC) A2 Sumario-a-sumario

Investigacdes em Ensino de Ciéncias A2 Sumario-a-sumario
Ensaio: Pesquisa em Educacdo em Ciéncias A2 Sumario-a-sumario
R_evista Electronica de Ensenénza de las A2 SUMArio-a-sumario
Ciéncias

Alexandria Bl Sumario-a-sumario
Ciéncia & Ensino B1 Sumario-a-sumario
Educagdo & Linguagem B1 Palavras-chave
Educagdo: Teoria e Préatica B1 Palavras-chave
Leitura: Teoria e Préatica Bl Palavras-chave
Revista Linguagem & Ensino B2 Sumario-a-sumario

Atas do Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias
Fonte: Autoria propria.

- Sumario-a-sumario
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N&o foi nossa intencdo, nesta dissertacdo, quantificar os artigos
encontrados neste percurso € nem caracteriza-los, pois ja ha muitos
trabalhos recentes, com os quais dialogaremos neste capitulo, que o
fizeram com bastante qualidade. A breve descricdo do percurso de
revisdo bibliogréafica foi feita para ressaltar aos leitores desta dissertacéo
os multiplos e tortuosos caminhos que percorremos para COmMpor nossa
fundacdo tedrica. Muitas foram as pesquisas encontradas e lidas,
entretanto, reiteramos a grande importancia da consulta as listas de
referéncia destes artigos, onde encontramos ndo s6 trabalhos relevantes
que escaparam a revisdo sistematizada, mas também dissertacdes, teses
e livros, sem 0s quais 0 amadurecimento teérico e metodoldgico desta
pesquisa nao seria possivel.

Este capitulo estd organizado em trés partes. Na primeira,
partiremos de algumas revisdes bibliograficas ja feitas por outras autoras
para compreender o perfil das pesquisas realizadas na linha de
linguagens e discurso, bem como os focos destas pesquisas e filiacbes
tedrico-epistemoldgicas. Defenderemos, entéo, a perspectiva discursiva,
de onde langcamos nosso olhar. Na segunda parte, conceituaremos com
mais detalnamento aspectos centrais da Andlise de Discurso de linha
francesa, para marcar ndo s6 nossa compreensdo de sujeito, ideologia e
discurso, mas principalmente de leitura, escrita e formacdo de leitores.
Por fim, teceremos algumas consideracdes sobre as perspectivas teoricas
escolhidas, seus limites e possibilidades e sobre o contexto em que essa
pesquisa se insere e se faz necessaria.

1.1 DA TRANSPARENCIA A OPACIDADE: A ABORDAGEM DISCURSIVA
LEVANTANDO QUESTOES SOBRE LINGUAGEM E ENSINO DE CIENCIAS

O tema linguagem tem ganhado grande importancia na area de
educacdo em ciéncias no Brasil. O eixo correspondente nos eventos
nacionais conta com crescente numero de trabalhos e as diversas
revisdes de literatura sobre o tema apontam que esta € uma area em
ascensdo. As questdes de linguagem e discurso ndo subsidiam apenas
trabalhos empiricos e tedricos que abordam diretamente questdes de
texto e linguagem, mas também compBGem aporte tedrico e
metodoldgico para pesquisas que investigam nas mais variadas linhas,
de formag&o de professores a educagdo ambiental.

Muitas séo as razfes que levam pesquisadores da area de ensino a
direcionar o olhar para a linguagem. A preocupagdo com 0s textos em
livros didaticos, as interagdes discursivas em sala de aula, a “dificuldade
de interpretacdo dos alunos”, as rela¢des de poder, as revistas e demais



38

veiculos de divulgacédo cientifica, entre outros. O estabelecimento da
linha de pesquisa e o amadurecimento dos grupos que investigam o
tema, invariavelmente levaram ao seu refinamento. Os diferentes autores
que inspiraram estes estudos, em diferentes épocas, explicam, de um
lado, a heterogeneidade tedrica em relacdo a este tema, e de outro lado,
consequentemente, a variedade de tematicas e objetos de estudo
(OLIVEIRA; NICOLLI; CASSIANI, 2014; SOUZA et al., 2014).

Os trabalhos que discutiremos aqui e que se propuseram a debater o
tema de linguagem/discurso e educacdo em ciéncias apresentam o0s
seguintes focos, definidos por nos: a) caracterizagdo dos trabalhos que
investigam a tematica de linguagens e ensino de ciéncias; b) abordagens
utilizadas pelos trabalhos que articulam linguagem e ensino de ciéncias;
c) relagBes entre leitura/escrita e ensino/aprendizagem em ciéncias; d)
questdes teoricas e ideoldgicas acerca de discurso e educacdo em
ciéncias. A seguir, faremos algumas consideracfes sobre cada um desses
focos.

a) Caracterizacdo dos trabalhos que investigam linguagem e ensino
de ciéncias

Galieta e Giraldi (2014) organizaram uma obra contendo a
ampliacdo de trabalhos apresentados no Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias (Enpec), organizados em trés partes: O estado
da arte das pesquisas sobre linguagem e discurso na educacdo em
ciéncias; Pesquisas com foco em analises de discurso na educacdo em
ciéncias; e Pesquisas com foco em analises linguisticas e discursivas na
educacdo em ciéncias. Esta separacdo evidencia uma possibilidade de
agrupamento para direcionar alguns focos de leitura, uma vez que a
diversidade de referenciais tedricos e de objetos de andlise é grande. Por
outro lado, mesmo dentro de cada se¢do do livro, encontramos uma
heterogeneidade de pesquisas realizadas. Além da AD, trabalhos que se
apoiam na Analise Textual Discursiva (ATD) e na Anéalise Critica do
Discurso, ou mesmo em referenciais da semidtica, analisam aspectos do
ensino (do superior ao fundamental), discursos de estudantes e de
professores, textos em livros didaticos e periodicos, metaforas,
inscrigBes literérias, imagens, habilidades argumentativas. Diante desta
breve exposicdo, discutiremos a partir dos dois artigos da primeira parte
do livro, o primeiro oriundo de um estudo de 2011 e o segundo de 2013.

Os dois levantamentos considerados aqui sdo complementares
sem entrar em redundéncia, ndo somente por terem sido realizados com
dois anos de diferenca, mas pela base de dados em que buscaram as
pesquisas: o trabalho mais antigo (OLIVEIRA; NICOLLI; CASSIANI,
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2014) analisou atas do Enpec de 2005 a 2009 e o outro (SOUZA et al.,
2014) examinou o banco de dissertacOes e teses da Capes cobrindo o
periodo de 2000 a 2011, ou seja, mais de uma década. Apresentaremos
alguns resultados pertinentes para esta dissertacdo, a iniciar pelo foco
tematico que os trabalhos analisados investigam.

A centralidade das pesquisas reside nos aspectos de
aprendizagem do estudante. Os recursos didaticos e 0s aspectos
discursivos como autoria, interpretacdo, géneros textuais, argumentacédo
e narrativa dominam grande parte dos trabalhos publicados. Esses
resultados sdo compativeis com a andlise de Oliveira, Nicolli e Cassiani
(2014) quando nos mostram que a motivacdo dos pesquisadores,
segundo elas, esta muito mais em problematizar aspectos sociais da sala
de aula do que problematizar o conhecimento disponivel. Em outras
palavras, ha uma dominéncia de estudos empiricos em detrimento dos
tedricos.

Nas dissertacOes e teses, as interagdes discursivas correspondem
ao “tipo de linguagem” mais analisado, seguido por processos de leitura
e escrita, textos didaticos e argumentag@es, sendo o educando foco de
estudo em 44% dos casos (esta porcentagem sobe para 59% se
considerarmos as intera¢fes professor-aluno), em oposi¢édo ao professor,
que é o foco do estudo em apenas 10% dos trabalhos (SOUZA et al.,
2014). A partir destes dados, é de se esperar que a escola basica seja o
espaco privilegiado destas pesquisas.

O ensino médio e o fundamental sdo os niveis de ensino que
predominam nas investigacdes. Ndo tdo distante, estdo pesquisas
envolvendo o Ensino Superior, que aparecem em uma proporgao maior
no trabalho de Oliveira, Nicolli e Cassiani (2014). As autoras apontam
que se trata de um indicativo de que a preocupacdo das pesquisas esta se
direcionando para a formacdo de professores, algo que a nosso ver é
muito interessante, mas que ainda ndo estd refletido em mesma
proporgao nos periddicos da area.

Aspectos relativos a abordagens e filiagdes tedricas presentes
nestes trabalhos serdo discutidos em outros itens a seguir.

b) Abordagens utilizadas pelos trabalhos que articulam linguagem
e ensino de ciéncias

A andlise qualitativa de Oliveira, Nicolli e Cassiani (2014) dos

trabalhos apresentados no Enpec de 2005 a 2009 observou uma

polissemia em relacdo & palavra linguagem, o que as levou a

caracterizarem quatro abordagens de estudos de linguagens e ensino de

ciéncias: linguagem e relagdes de poder, linguagem como produto do
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pensamento, linguagem como possibilidade de interacdes discursivas e
linguagem como ferramenta de aprendizagem. Duas dessas
caracteristicas sdo similares, para ndo dizer idénticas aquelas propostas
por Fl6r e Cassiani (2011). Esta similaridade ndo ¢ uma surpresa uma
vez que os dois trabalhos compartilham uma pesquisadora em comum e
todas as autoras envolvidas filiam-se a mesma perspectiva tedrica, o que
explica esta proximidade ao olhar para as informagdes analisadas.

Ademais, o trabalho de Flér e Cassiani (2011) apresenta outras
categorias que discutem ideias interessantes como “os professores —
formados ou em formacdo — e sua relagdo com a leitura” e “a
preocupacdo com a formacdo do leitor”. Alguns pontos suscitados por
estas categorias dizem respeito a relagdo dos profissionais da educagédo
com a leitura dentro e fora da aula. As autoras pdem em questdo como
as leituras da escola ou das ciéncias naturais distanciam-se daquelas que
acontecem por prazer. Os modos e 0s funcionamentos destas leituras séo
diferentes. Elas também afirmam que responsabilizar apenas uma
disciplina escolar pela leitura “desloca o problema do ndo-aprendizado
de ciéncias para o estudante” (FLOR; CASSIANI, 2011, p. 81) pois é
ele que ndo consegue interpretar as informacdes claras no texto.

Oliveira, Nicolli e Cassiani (2014), apontam que a linguagem
enquanto ferramenta de aprendizagem e/ou como possibilidade de
interacdes discursivas sdo concepcdes que predominam entre os autores
das pesquisas. A primeira diz respeito a ideia de que a linguagem é
ferramenta e “condicionadora dos processos de ensino-aprendizagem”
(OLIVEIRA; NICOLLI; CASSIANI, 2014, p. 26). Segundo as autoras,
parte dos trabalhos com esta abordagem ndo levou em conta a relagédo
linguagem-pensamento-cultura, privilegiando a comunicacéo e deixando
de lado o sentido. Ja a segunda considera que as interagdes discursivas
sdo condicOes essenciais para a aprendizagem e construgdo do
conhecimento. A linguagem enquanto produto do pensamento é a
abordagem que aparece menos vezes, e trata-se de uma visdo, a nosso
ver, limitada, que equivale discurso a fala, comunicacdo, onde ha um
emissor € um receptor. Nesta perspectiva ha a “ilusdo da transparéncia
da linguagem, que remete a uma visao de que o sentido esta atrelado a
palavra” (FLOR; CASSIANI, 2011, p. 69). Por outro lado, Oliveira,
Nicolli e Cassiani (2014) defendem a abordagem “linguagem e relagdes
de poder”, como aquela em que ha uma maior apropriagdo dos autores
de referéncia pelos pesquisadores e onde 0s estudos levam em conta 0s
preceitos da materialidade da linguagem e suas relagbes sociais. As
referéncias de trabalhos desta abordagem encontram-se em Pécheux,
Foucault e Bakhtin.
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c) Relagbes entre leitura/escrita e ensino/aprendizagem em ciéncias

Os termos letramento cientifico (LC) e alfabetizacdo cientifica
(AC) tém sido cada vez mais empregados nas pesquisas na area de
educacdo cientifica e tecnoldgica, por vezes sem rigor tedrico (SUISSO;
GALIETA, 2015), o que muitas vezes gera uma confusdo acerca dos
limites entre 0 LC e a AC, ou se estes termos seriam sindnimos. As
autoras, neste estudo, objetivaram analisar as relagcGes que as pesquisas
estabelecem entre leitura-escrita e a AC ou LC para compreender como
estes termos vém sendo significados no ensino de ciéncias. Dentre os
resultados, as pesquisadoras discutem a polissemia dos termos, que ora
sdo utilizados como sindnimos, ora assumem significados especificos,
de um lado a compreensdo de termos prdprios da ciéncia e de outro a
pratica social que envolve questdes cientificas entre outras. Um outro
resultado interessante é que dos 21 trabalhos identificados que abordam
de alguma forma leitura-escrita e AC/LC, apenas trés tém essa relacdo
como objeto de estudo. Sobre os trabalhos que tém como parte empirica
da investigacdo producgbes escritas ou leituras, as autoras fazem a
seguinte considerag&o:

[...] percebemos a existéncia de um possivel
pressuposto implicito a elas [as pesquisas], a
saber: a habilidade de ler/escrever quando o
contedo é cientifico difere da habilidade de
ler/fescrever outros temas, 0 que estaria
relacionado a determinados géneros textuais que
sdo privilegiados no éambito do ensino das
ciéncias, tais como: roteiros e relatorios de
atividades  prético-experimentais e  artigos
cientificos. Indo além, notamos que alguns autores
[...] relacionam tais habilidades ao conceito de
LC, de modo que estaria sendo privilegiado o
sentido fundamental do LC [a capacidade de ler e
escrever quando o conteldo € cientifico].
(SUISSO; GALIETA, 2015, p. 1005).

Ha em nossa area uma questdo ainda ndo consensual acerca dos
sentidos possiveis sobre 0s termos alfabetizacdo cientifica e letramento
cientifico. Podemos pensar, por um lado, que alfabetizacdo cientifica
aproxima-se da nocdo de Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica,
abordagem desenvolvida por Gerard Fourez, cujos objetivos
pedagdgicos sdo a autonomia do individuo, a comunicacdo € 0 manejo
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do ambiente social (FOUREZ, 1997). Percebemos que sdo sentidos que
circulam préximo da maioria dos referenciais tedricos do campo
conhecido como estudos Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS). Por
outro lado, podemos utilizar o termo em um sentido amplo, assim como
Sales (2013), ao aproximar a nocdo de alfabetizacdo a perspectiva de
Paulo Freire, indo além da ideia de alfabetizacdo como um processo
mecanico do simples dominio do ato de ler e escrever (que seria 0
letramento), para se tornar um meio de democratizagdo da cultura e do
pensamento critico (SALES, 2013).

O trabalho do inglés Sutton (2003) estabelece relagbes entre o
papel da linguagem na ciéncia, no ensino de ciéncias e na aprendizagem
de ciéncias. O autor afirma que a linguagem tem importancia na génese
e formulacdo de novas ideias, sendo que falar, observar e escrever sdo
atividades tanto mais caras ao cientista quanto manusear instrumentos
laboratoriais. Paralelamente, refuta a nocdo de que a préatica docente
transmite conteldos. A relacdo do professor de ciéncias com a
linguagem é de mediador em um nivel interpretativo, introduzindo os
estudantes a padrBes de raciocinio e de construcdo de sentidos acerca
dos conhecimentos. Quanto aos estudantes, pontua que o professor deve
levar em conta, no ensino, as mudancas de sentido - e
consequentemente de conhecimento — ao longo da histéria do fazer
cientifico para evitar uma imagem distorcida desta atividade. Sugere que
0 estudante tenha contato com a histéria da ciéncia, através de textos
originais dos cientistas.

Trabalhos nesse sentido ja estavam sendo realizados no Brasil,
como o de Cassiani-Souza e Almeida (2001) que relatam que estudantes
do ensino fundamental, ao ler escritos de cientistas sobre a fotossintese
— pensamentos equivocos de uma época em que ndo havia
conhecimentos hoje basicos, como a composicdo gasosa da atmosfera —
enxergaram limites do conhecimento e a incompletude da produgéo
cientifica em um processo de identificagdo com o sujeito cientista que
relatava a experiéncia. Almeida (2004) também defende a proposta de
utilizar textos originais dos cientistas na educacdo basica como uma
forma de deslocar as condi¢des de producdo das aulas de ciéncias
naturais, cumprindo um papel de mediacéo entre estudante e conteudo.
Sobre a investigacao que envolvia estudantes de ensino médio lendo um
texto original de um fisico, escrito no século XIX, faz a seguinte
consideragdo:

Com todas as dificuldades de linguagem,
concordancias e grafia que esses discursos
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indicam, eles também mostram estudantes que se
posicionam enquanto leitores, estudantes que,
aparentemente, ndo desviaram sua atengdo, como
ocorre frequentemente em aulas de fisica, nas
quais o uso quase exclusivo de linguagem formal
dificulta qualquer posicionamento de quem n&o
compreende essa linguagem. Mais ainda, para
alguns estudantes do ensino médio a leitura e a
solicitacdo de que respondessem as questdes
parecem ter se constituido na oportunidade para
gue  manifestassem  posicionamentos  que
possivelmente ndo apresentariam sem essas
mediacdes. (ALMEIDA, 2004, p. 107).

Ainda em Almeida (2004), chamamos atencdo para suas
reflexdes sobre linguagem comum, linguagem formal, ciéncia e escola.
A obra citada reline bases epistemoldgicas sobre ciéncia e discurso
elaboradas durante muitos anos de trabalho e orientagdes. A partir da
conceituacdo de conhecimento cientifico e conhecimento escolar por
Alice Casimiro Lopes, a autora assume uma relagdo entre conhecimento
e discurso e propde que ha um discurso cientifico e um discurso escolar
relativo ao discurso cientifico, diferente deste e constituido no
entrelagamento de outros discursos que atravessam a escola. Este modo
de pensar o conhecimento cientifico no ensino nos parece adequado, ja
gue entendemos que a linguagem das ciéncias apenas ultrapassara as
fronteiras do campo cientifico a partir de uma articulagdo com a
linguagem comum. Dito de outro modo, os educandos s6 aprenderdo a
ler e falar sobre ciéncias se for a partir de uma linguagem que eles ja
conhecem. “E a linguagem comum que deve tomar a dianteira”
(ALMEIDA, 2004, p. 96). A partir desta ideia, a professora ou o
professor tem a oportunidade de ressignificar a relacéo entre estudante-
texto na escola e nas disciplinas de ciéncias da natureza.

Posicionamo-nos ao lado de Almeida (2004), assumindo esta
perspectiva tedrica ao pensar a leitura e escrita no contexto de aulas de
ciéncias da natureza. Partiremos de trabalhos que abracaram, como disse
Cassiani, Giraldi e von Linsingen (2012, p. 44), “o desafio de investigar
alternativas ao funcionamento hegeménico dos textos de ciéncias em
contextos escolares”.

d) Questdes tedricas e ideoldgicas acerca de discurso e educacdo em
ciéncias
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Retomamos agora um ponto que foi pincelado anteriormente
neste capitulo acerca das filiacOes tedricas dos trabalhos. Segundo as
revisdes consultadas, Mikhail Bakhtin, Lev Vigotski, Michel Pécheux e
Michel Foucault sdo alguns dos autores mais recorrentes nestes estudos.
Isto é coerente com Oliveira, Nicolli e Cassiani (2014), que encontraram
uma predomindncia de trabalhos cujas tematicas sdo “discurso” e
“IinteracOes discursivas”, termos centrais das teorias desses autores. As
diferentes linhas teoricas destes autores tém pontos de encontro, mas
também muitos desencontros epistemoldgicos considerados centrais
(VENEU; FERRAZ; REZENDE, 2015, p. 134). Entretanto, uma grande
parte destes trabalhos ndo possui um detalhamento teérico e
metodoldgico consistentes (SUISSO; GALIETA, 2015; VENEU;
FERRAZ; REZENDE, 2015; OLIVEIRA; NICOLLI; CASSIANI, 2014;
SOUZA et al., 2014). Um dos problemas da ndo apropriacdo de uma
linha tedrica seria filiar-se a sentidos sobre linguagem préximos ao
senso-comum, entendendo ela como transparente e univoca (VENEU;
FERRAZ; REZENDE, 2015; OLIVEIRA et al., 2014), ou mesmo
compreender discurso como sinénimo de “fala”, 0 que pode limitar as
andlises a serem realizadas e o possivel dialogo com a area.

Para Veneu, Ferraz e Rezende (2015), esta pode ser uma questdo
particular da area de ensino de ciéncias, uma vez que ela surge do
encontro entre as ciéncias naturais e as ciéncias humanas. Os autores
consideram esta caracteristica a0 mesmo tempo como um desafio a ser
superado, mas uma oportunidade privilegiada de lancar olhar para os
objetos de pesquisa.

Assim, enquanto pesquisadores de ensino de
ciéncias humanas poderiam fazer a adesdo a area
de pesquisa daquela ciéncia humana sem dar
maior atencdo a essas diferenciacbes, o0s
pesquisadores da é&rea de ensino de Ciéncias
estariam numa posicdo desafiadora, justamente
porque a filiacdo simultanea a area de pesquisa em
ciéncias naturais e & éarea de educagdo pode
implicar mudancas radicais na concepcdo de
objeto de pesquisa. Por outro lado, essa dupla
formacdo também pode ser potencializada de
modo a se configurar como uma posicdo
privilegiada para discutir as diferencas entre os
objetos das ciéncias humanas e os das naturais.
(VENEU; FERRAZ; REZENDE, 2015, p. 147).



45

Interessa-nos, agora, fazer uma rapida consideracdo sobre as
perspectivas desenvolvidas por estes autores e assinalar nossa filiagdo a
escola francesa, mais precisamente aquela iniciada por Michel Pécheux.
Podemos, de uma forma grosseira, mas ndo imprépria, propor uma
distingdo entre uma perspectiva soviética de linguagem, que se
constituiu no inicio do século XX, até os anos 1930, e uma perspectiva
francesa (também chamada de europeia, ou de epistemologia
discursiva), iniciada na década de 1960 e amadurecida por volta dos
anos 1980. Ambas perspectivas ainda produzem frutos a partir de seus
diversos estudiosos e seguidores. Também ha aqueles que, para além da
filiacdo a uma ou outra, aprofundaram-se nos paralelos entre essas
perspectivas, tracando pontos fundamentais de encontros e de
divergéncias.

Estas duas perspectivas tém como ponto central uma abordagem
centrada na relacdo entre sujeito, linguagem e histéria. Também
articulam nogBes de psicologia/psicanélise, de linguistica e do
materialismo histérico-dialético para compreender os fendmenos da
comunicaco, da producéo de sentidos e da aprendizagem. Levando em
conta as divergéncias tedricas entre as tradicdes soviética e francesa,
podemos estabelecer duas principais, quais sejam, respectivamente: a) a
oposicédo entre individuo e sujeito, o primeiro consciente e investido de
intencionalidade, enquanto o segundo é produto da histéria, cujo acesso
a sua constituicdo € parcialmente impossibilitada pela acdo do
inconsciente (MORAIS, 2015); b) a oposi¢do entre a concepcdo do
pensamento como instancia anterior a linguagem em oposi¢cdo a no¢édo
de acontecimento discursivo, em que os sentidos sdo produzidos no
momento de sua materialidade (MORAIS, 2015).

Grosso modo, as divergéncias entre a tradicdo
epistemoldgica da AD e a tradicdo soviética dos
estudos da linguagem estdo menos em considerar
a relagdo entre individuo e historia, “eu” e
“outro”, do que nas formas como definem os
conceitos de individuo, de histéria, de “eu” e de
“outro”, desencadeando implicacdes consequentes
nas suas abordagens sobre a relagéo entre discurso

e pensamento humano (MORAIS, 2015, p. 26).

Em um texto de Gregolin (2006), podemos perceber que mais do
que competicBes tedricas, as diferentes compreensdes de Bakhtin,
Foucault e Pécheux agiram de forma construtiva, ao travar importantes
questBes nas compreensdes da linguistica e da historia. “Adversario
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estimulante” é o termo que a autora utiliza para se referir, por exemplo,
a Foucault em relacdo a construcdo teorica de Pécheux. Cabe também
propor um olhar atento ao estabelecer relages entre estes autores, uma
vez que, apesar de todos terem, em algum momento, sido
contemporaneos, as principais obras de Bakhtin foram escritas no final
dos anos 1920, tendo alcancado o oeste europeu entre as décadas de
1960 e 1970, e impactado primeiramente o campo literario, para depois
iniciar didlogos com a linguistica. Sucede que as leituras do
estruturalismo classico tecidas por Bakhtin no inicio do século XX ndo
foram as mesmas de Foucault e PEécheux no momento em que estes, em
plena composi¢cdo de suas obras, tiveram contato com “Marxismo e
filosofia da linguagem”, do autor russo (GREGOLIN, 2006). Ndo ¢ uma
suposicao irresponsavel pensar que a obra deste influenciou aquelas, nas
apropriacdes ou recusas, mais do que a reciproca. Segundo especialistas,
as influéncias de Foucault e Bakhtin na obra de Pécheux sdo mais
evidentes, tendo este autor inclusive estabelecido 3 momentos da AD,
em que marca alguns pontos de inflexo da sua obra.

[..] entre 1969 e 1975, a obra de Pécheux
estabelece um dialogo conflituoso com Foucault e
Bakhtin. A partir de 1976, deslocando-se de
posicbes dogmaticas (tanto politicas quanto
tedricas), Pécheux faz a critica das propostas da
“primeira época”, remodela o edificio tedrico e se
aproxima  desses  autores, incorporando
contribuicbes que abrem diversas perspectivas
para a anlise de discursos. Assim, o que Pécheux
chamou de “trés épocas da AD” revela os
embates, as reconstrucbes, as retificacOes
operadas na constituicdo do campo tedrico em
torno da articulacdo entre a lingua, o sujeito e a
sociedade. [...] Afinal, nada é mais estranho ao
pensamento desses autores do que a ideia de um
desenvolvimento continuo, teleolégico do saber
cientifico, que atingiria sua plenitude num certo
momento (GREGOLIN, 2006, p. 36).

Ainda segundo esta autora, a convergéncia entre Bakhtin e
Pécheux residia em pensar a heterogeneidade dos processos discursivos,
baseada no carater sistémico e social da linguagem. Suas principais
divergéncias, tratadas pela autora como recusas, remontam a primeira
fase da AD, e consistem em, de um lado leituras antagdnicas do
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marxismo, gque incidem na compreenséo do individuo e sua relagdo com
o social, a partir da linguagem, e de outro, leituras antagbnicas do
estruturalismo classico, em que Pécheux discorda das criticas de
Bakhtin ao chamado “objetivismo abstrato de Saussure”. J& os
desencontros entre Foucault e Pécheux que podemos citar sdo, por
exemplo, a abdicacdo daquele em tomar uma posicdo em relacdo ao
estruturalismo de Saussure, e a fuga proposital de assumir uma
concepcdo de ideologia. Foucault refuta fundamentalmente as principais
teses de Althusser, mestre de Pécheux, quais sejam: os aparelhos
ideoldgicos do Estado, a interpelacéo ideoldgica, o sujeito assujeitado e
0 travamento de uma disputa de classes, uma vez que Foucault entende
que 0s mecanismos de poder e opressdo estdo dispersos e fluidos em
todas as estruturas sociais (GREGOLIN, 2006).

Ao longo deste subcapitulo, em que nos propusemos a trazer
alguns trabalhos e abordagens sobre linguagem e ensino de ciéncias,
tentamos deixar evidente a todo o momento, desde o titulo, nosso
posicionamento em relacdo a abordagem discursiva desta temaética.
Compreender a linguagem como materialidade do discurso, implica um
posicionamento tedrico que leva em conta aspectos sociais, ideologicos
e nocdes de sujeito. Desta forma é importante que pesquisas que adotem
a abordagem discursiva invistam na caracterizagao teérica do trabalho,
ndo sO para estabelecer uma relagcdo honesta com o leitor, mas para
enriquecer e avancar na tematica dentro de nossa area de pesquisa.

Para nds, para que ocorra um avango nas
pesquisas em nossa area e aprofundamentos entre
linguagem e educacgdo em ciéncias, € preciso que
os conceitos “interacdo discursiva” e “discurso”,
entre outros, sejam minimamente aprofundados
nas pesquisas e delimitados por alguma
perspectiva tedrica para que possamos fazer
leituras, interpretacdes, intertextualidades e
compreensdes dos trabalhos, sem o risco de
muitas  incoeréncias e  superficialidades.
(OLIVEIRA; NICOLLI; CASSIANI, 2014, p. 22)

Tal como as autoras acima, filiamo-nos a Andlise de Discurso de
linha francesa. N&o se trata, todavia, de desmerecer esta ou aquela
perspectiva tedrica. Entendemos que a abordagem discursiva, de uma
maneira geral, lanca um olhar menos ingénuo para a relagdo entre
historia, sujeito e linguagem, independente da corrente. Nossa opcao
pela AD se deu, ndo somente pelas concordancias epistemoldgicas com
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as nocOes de sujeito e ideologia. Também estamos de acordo com a
heranca deixada por esta linha teérica, que hoje, nos textos de autoras
como Eni Orlandi e Maria José P. M. de Almeida, discute as relacdes
entre linguagem, educacdo e ciéncia. Esta nossa percepgdo esta,
inclusive, carregada de sentidos, ja que ocupamos posicdo em uma
linhagem sucessiva de constituicdo da AD na educagdo em ciéncias, 0
que nos faz percebé-la como mais adequada do que outra.
Desnaturalizar as evidéncias da transparéncia dos sentidos e da
observacédo é, pois, uma das maiores contribuicbes que esta abordagem
pode nos proporcionar. Para concluir este breve raciocinio, cito mais
uma vez Veneu, Ferraz e Rezende (2015, p. 147), que finalizam seu
artigo dizendo que € necessario também ‘“abordar com clareza aquilo
que se ganha e aquilo que se perde em termos epistemoldgicos: afinal,
n&o ha bénus sem énus — e vice versa”.

Ao final deste subcapitulo, propomos a seguinte sintese: o eixo
teméatico de linguagens, discurso e educacdo em ciéncias tem
presenciado um aumento continuo no nimero de trabalhos produzidos.
Reflexdes tedricas e metodoldgicas oriundas deste campo tém o espaco
escolar como local privilegiado de estudo, sendo o estudante o foco
principal, seja por meio das suas concepcdes, argumentacdes ou modos
de leitura e escrita. Por outro lado, algumas poucas pesquisas tém
direcionado a atencdo para a formacado de professores, seja em cursos de
licenciatura ou no profissional em exercicio, espaco que nos é caro nesta
investigacdo. O modo como se da a aprendizagem em ciéncias ndo é
consensual, sendo as nocBes de letramento e alfabetizacdo cientifica
importantes, apesar desta conceituacdo ainda ndo estar bem estabelecida.
Entende-se que para compreender melhor este dizer sobre ciéncias, por
parte do estudante, é importante jogar com o universo discursivo dele. E
dai a importancia de apropriar-se das bases tedricas e epistemoldgicas
dos estudos da linguagem, evitando uma superficialidade ao se tratar do
tema — problema ainda recorrente em nossa area — e tecendo um diélogo
efetivo com professores e pesquisadores, que se beneficiardo dos
resultados alcangados.

Assim, posicionamo-nos neste campo de estudos, pensando a
relacdo dos professores com a leitura e a escrita no contexto de ensino
de ciéncias, adotando uma abordagem discursiva para caracterizar esta
relagdo, o objeto de estudo, o referente e a metodologia de andlise.
Feitas estas consideracOes, caracterizaremos de forma mais detalhada,
no item 1.2, a AD, evidenciando alguns conceitos que se entrelacam e
serdo fundamentais na compreensdo da trajetéria metodoldgica e
analitica deste trabalho.
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1.2 POR UMA COMPREENSAO DE LEITURA, ESCRITA E FORMAGAO

Consideramos pertinente, ap6s ter um panorama do campo de
pesquisa e de indicar nossa filiacdo tedrica, tecer alguns constructos
conceituais em relacdo a tematica da investigacao.

Articulamos este subcapitulo, entdo, em quatro partes: na
primeira aprofundamos na conceituacdo tedrica da AD, explorando
alguns de seus conceitos centrais, os quais mobilizamos durante a
analise dos resultados. Em seguida, a partir da AD e de alguns autores
consagrados do campo da leitura, construimos compreensfes sobre
leitura, escrita e formacdo de leitores. Em seguida, continuamos o
debate sobre formacdo de professores, deslocando para o campo de
ensino de ciéncias, em dialogo com trabalhos que exploraram esta
tematica. Por fim, fizemos alguns apontamentos em relacéo a formagéo
de professores numa perspectiva de desenvolvimento profissional,
pardmetro que consideramos importante de pdér em dialogo com a
experiéncia formativa que desenvolvemos no projeto Obedufsc
Ciéncias.

1.2.1 A Analise de Discurso e a producéo de sentidos

Muito ja foi dito sobre nossa filiacdo tedrica a Andlise de
Discurso de linha francesa (AD) neste trabalho, e inclusive propusemos
um didlogo com pontos de encontro e desencontro com outras
perspectivas simpaticas, como a teoria bakhtiniana e a analise fucotiana.
Organizamos entdo, neste tdpico, uma sistematizacdo tdo objetiva
quanto possivel dos principais fundamentos da AD e como eles se
constituem. Caracterizamos também importantes conceitos que
mobilizamos no percurso metodolégico desta dissertacao.

A AD constituiu-se enquanto referencial tedrico-analitico no
contexto politico e social da Franca nos anos 1960, a partir da proposta
de uma teoria materialista dos processos discursivos, elaborada por
Michel Pécheux. Seu colega, estudioso das teorias marxianas, Louis
Althusser, foi um interlocutor importante, uma vez que a AD surge
dentro da teoria do materialismo histdrico-dialético, aliando-se & nogéo
de sujeito e inconsciente da psicandlise lacaniana e a compreensdo da
linguagem como sistema, do estruturalismo de Saussure. Segundo
Orlandi (2015, p. 18):

Desse modo, se a Anélise do Discurso é herdeira
das trés regides de conhecimento — Psicanlise,
Linguistica, Marxismo — ndo o é de modo servil e



50

trabalha uma nogdo — a de discurso — que ndo se
reduz ao objeto da Linguistica, nem se deixa
absorver pela Teoria Marxista e tampouco
corresponde ao que teoriza a Psicanalise.
Interroga a Linguistica pela historicidade que ela
deixa de lado, questiona o Materialismo
perguntando pelo simbélico e se demarca da
Psicanalise pelo modo como, considerando a
historicidade, trabalha a ideologia como
materialmente relacionada ao inconsciente sem
ser absorvida por ele.

Fazemos uma ressalva em relacdo as trés fases da AD, ja
comentadas no item anterior: uma leitura atenta e comprometida da AD
ha sempre que considerar estes pontos de inflexdo na trajetoria de
Pécheux ao elaborar sua teoria. Ao ser proposta pela primeira vez, sua
filiacdo ao marxismo althusseriano era mais estrita, tendo havido uma
“des-althusserianizagdo” (GREGOLIN, 2006, p. 48) ao mesmo tempo
que incorporou conceitos de outros autores. Obras brasileiras
importantes para a iniciacdo nesta teoria por vezes “apagam” esta
cronologia na construcdo da AD, misturando conceitos que ndo
conviveram ao mesmo tempo. Estes deslizes podem ser encontrados, por
exemplo, no livro Andlise de Discurso: principios e procedimentos, de
Eni Orlandi (ORLANDI, 2015), bibliografia basal para nosso grupo de
pesquisa. Ndo negamos, portanto, a possibilidade de incorrermos no
mesmo deslize, apesar de tentarmos ao maximo evita-lo sob um ponto
de vista de coeréncia e critica. De todo o modo, ndo nos interessou
filiarmo-nos exclusivamente a fase 1, 2 ou 3 da AD, mas entendermos
seus questionamentos, elaboracGes e interpretacdes das relacfes
discursivas para constituir nossas compreensdes acerca do objeto que
estudamos.

Por fim, vale enfatizar que a sustentacdo da nossa elaboracdo
tedrica sobre AD se da principalmente na obra da brasileira Eni Orlandi,
linguista que se aprofundou e deu continuidade a este campo, tendo
realizado importantes articulagbes a respeito da leitura, do ensino
escolar e da perspectiva de autoria. Somos herdeiros da apropriagdo dos
escritos de Orlandi e Pécheux pela professora Maria José P. M. de
Almeida, que construiu esta abordagem discursiva para pensar 0S
discurso da ciéncia do ensino de ciéncias.

O discurso
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A AD ndo se ocupa da lingua, nem da gramatica, mas do
discurso. Discurso ndo ¢ entendido como o mesmo que “fala”, mas
como efeitos de sentido entre interlocutores. O discurso é o processo
pelo qual o texto, a fala, a imagem produzem significados para
determinados leitores, em determinadas situacdes, envolvendo um
determinado contexto social, cultural e histérico.

Retomando a etimologia da palavra, Orlandi (2015, p. 13) brinca
com a palavra discurso, que traz a ideia de curso, percurso, movimento...
por isso, também caracteriza discurso como “palavra em movimento”,
trazendo também a nocgéo de pratica discursiva (pratica de linguagem) e
de deslize de sentidos, ao qual a palavra esta sempre sujeita.

Sujeito, ideologia e historia

Para entender a nocdo de sujeito em AD, é necessario, em
primeiro lugar, apartar individuo de sujeito. A AD ndo se preocupa em
teorizar sobre o individuo bioldgico, empirico, nem entende ele como
um ser que armazena informagdes organizadas no cérebro para evoca-
las de forma coerente no momento da interagdo. Por outro lado, o sujeito
se produz no momento da interpretacdo, juntamente com os sentidos
(GREGOLIN, 2006). Sujeito e sentidos constituem-se mutuamente a
partir do discurso. E ndo ha um sujeito apenas. Um individuo ocupa
varias posices sujeito.

Daremos um exemplo: nas relagdes discursivas de um filho com a
sua mae, ocupa-se a posicdo de filho. Existem condi¢fes materiais que
definem os sentidos circulantes em uma relagdo méde e filho. Se este
mesmo filho esta na escola, no papel de professor de Ciéncias, ocupa
outra posicdo-sujeito. Outros enunciados emergem nesta posicao,
operando outros sentidos nas relagbes que desenvolve com seus
interlocutores. E estes sentidos se deslocaréo se os interlocutores forem
estudantes ou se forem outros colegas, ou se for, por exemplo, a diretora
da escola. Ao mesmo tempo, também pode ocupar a posicdo de
estudante matriculado a um programa de p6s-graduacgéo, e por ai vai...

As posigdes-sujeito sdo constituidas historicamente, assim como
0s sentidos. Mas no momento da interpretacéo, € produzido um efeito de
apagamento desta historia, que da a ilusdo de transparéncia. De que o
sentido s6 poderia ser aquele (ORLANDI, 2012b). De que aquela é a
esséncia do “eu” e do “outro”. Este & um efeito ideoldgico: a evidéncia
de sentidos e sujeitos. Sujeito e ideologia encontram-se no inconsciente.
Por isso o0 sujeito ndo tem acesso a espessura que produz sua evidéncia
material. Porque ela é parcialmente inacessivel, no nivel do
inconsciente.
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Ha uma outra formulacdo de Orlandi (2015, p. 15) que diz que o
texto (em um sentido amplo, ndo apenas a palavra escrita) é a
materialidade especifica do discurso. Em outras palavras, é a unidade de
analise acessivel, de onde podemos evidenciar as circulacdes de
sentidos. Se o texto é a materialidade do discurso, por sua vez o discurso
é a materialidade especifica da ideologia, e é no discurso que podemos
observar a relagdo entre lingua e ideologia, compreendendo como a
lingua produz sentidos entre os sujeitos (ORLANDI, 2015).

Assim, retomando a nogdo de discurso, propomos um esquema
(Figura 2) para representar a relacdo do discurso com os interlocutores, a
historia, a cultura e a ideologia:

Figura 2 — Esquema representando a nocdo de discurso como efeitos de
sentido entre interlocutores imersos na cultura, historia e ideologia.

Historia

DISCURSO
Interlocutor <@mm=)» Interlocutor

Ideologia Cultura

Fonte: Elaboracéo coletiva do grupo de pesquisa Dicite.

Interdiscurso e as formagdes discursivas

Fazendo um paralelo com texto e intertextualidade, o
interdiscurso é um conjunto de unidades discursivas — de um mesmo
campo ou de campos diferentes — que podem se relacionar com um
discurso especifico (MAINGUENEAU, 2006). Nesta mesma linha,
Orlandi (2015) associa interdiscurso com outras duas nogdes: memoria
discursiva e pré-construido. Seria um conjunto de sentidos possiveis aos
quais as palavras podem se filiar em condigbes dadas. Formulagdes
feitas e ja esquecidas, produzindo a ilusdo de que os significados estdo
colados as palavras. “Para que minhas palavras tenham sentido, ¢é
preciso que elas ja fagam sentido” (ORLANDI, 2015, p. 31).

Uma outra forma de explicar como o interdiscurso se relaciona
com os sentidos produzidos na materialidade do texto, essa autora
propbe uma andalise em dois eixos: um vertical e um horizontal. O eixo
vertical — o interdiscurso — é um eixo atemporal. E o eixo da
constituicdo, que possui 0s enunciados ja produzidos e estabilizados
historicamente ao longo do tempo. Representa o “dizivel”. Ja o eixo
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horizontal, que se cruza com o vertical em um ponto especifico, é o que
chamamos de intradiscurso. E a formulacdo. E o eixo em que estdo
constituidas as enunciagdes. E onde se organiza o dizivel, em condices
dadas, para formular o que sera dito (e significado).

Na relacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso jogam as
formacgGes discursivas (FD), que podem ser vistas como
“regionalizagdes do interdiscurso, configuragdes especificas dos
discursos em suas relagdes” (ORLANDI, 2015, p. 41). Também
definidas como aquilo que, numa situagdo dada, determina o que pode e
deve ser dito. A autora, nesta mesma obra, ainda aponta a importancia
da nocdo de metafora ndo como uma figura de linguagem, mas como
uma condicdo imprescindivel do funcionamento discursivo, 0 modo
como as palavras significam. As palavras ndo tém, nesta perspectiva,
sentido proprio, principal, literal.

As palavras fazem sentidos porque, em primeiro lugar, elas ja
foram ditas e significadas antes, e estdo na memdria discursiva. Em
segundo lugar porque os sentidos filiam-se a formacgdes discursivas,
significando ora uma coisa, ora outra, a depender das condicOes
historicas e sociais na qual o texto foi produzido. Exemplo: quando
dizemos “ao longo da historia do planeta, a evolucdo ocorreu de forma a
garantir a permanéncia de algumas formas vivas e a extingdo de outras”,
pessoas que estdo introduzidas as ciéncias biologicas e a nocdo de
evolucdo bioldgica, compreendem os sentidos desta frase, entendendo
evolucdo como mudanca gradual, relacionada a processos de adaptagdo
ao ambiente. Ja fora de um contexto em que as pessoas entendem este
conceito biolégico, esta frase pode, talvez, ndo ser compreendida, pois 0
sentido de evolugdo que circula amplamente ¢ o de “progresso” ou
“melhoria”. Quando lemos em um portal de noticias “Investigagéo
aponta ‘evolu¢do muito acentuada’ no patrimonio de ex-prefeita de
Camborit”, entende-se que o patriménio aumentou muito em pouco
tempo. E espera-se que o grande publico, ao qual este portal €
direcionado, tenha condicfes de filiar-se a este sentido, inclusive os
bidlogos e adeptos do evolucionismo.

Segue uma sintese de Dominique Maingueneau sobre a
polissemia do termo:

“falamos de formagdo discursiva para uma certa
conjuntura histdrica, para o discurso comunista,
para o conjunto dos discursos mantidos por uma
administracdo, para os enunciados dependentes de
uma determinada ciéncia, para o discurso dos
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patrdes, dos camponeses etc. Uma tal plasticidade
torna dificil o manejo desse termo. Tem-se hoje
uma tendéncia a empregar a nogdo de formagéo
discursiva sobretudo para os posicionamentos
“ideologicos” marcados; fala-se também, mais
facilmente, de formacdo discursiva para 0s
discursos (politicos, religiosos...) que estdo em
concorréncia num campo discursivo do que para o
discurso administrativo ou para a vulgarizacéo
cientifica” (MAINGUENEAU, 2006, p. 69)

Segundo o autor, o termo introduzido primeiramente por Foucault
em 1969, designava “conjunto de enunciados relacionados a um mesmo
sistema de regras, historicamente determinadas™. Acrescenta também
gue hoje o emprego da nocdo de FD é bastante amplo, como exposto
acima.

As condicdes de producéo e as formacgdes imaginarias

Condigbes de producdo podem ser entendidas como o conjunto
de elementos envolvidos na produgdo do discurso, como por exemplo,
os interlocutores e a posicdo que estes ocupam, o intervalo espacial e
temporal em que se da o processo de interpretacdo, o contexto sécio-
histérico e o assunto (referente) que se trata (BRANDAO, 2005). Estes
elementos podem ser mais diretamente relacionados ao contexto da
enunciacdo (quem diz, o que diz, para quem diz, onde diz, porqué, para
qué, quando e como se diz) ou podem estar mais atrelados a aspectos
sociais, culturais, politicos valores que envolvem as posi¢Ges-sujeitos
ocupadas e as relagdes de poder contidas na situacdo de interlocugéo
(ORLANDI, 2015). Portanto, as condigdes de produgdo de sentido
envolvem essencialmente sujeitos e a situagdo, mas também o
interdiscurso e as formacdes discursivas.

Quando falamos dos sujeitos, referimo-nos também as formacdes
imaginarias, que compreendem as relacfes de sentido, relagdes de forca
e mecanismos de antecipagdo. Dito de outro modo, as condi¢des de
producdo dependem das representacbes imaginarias que 0s
interlocutores fazem de si, do outro e do referente. As relagdes de
sentido referem-se ao fato de que todo discurso sustenta-se em discursos
ja circulados e aponta para discursos futuros (ORLANDI, 2015). As
relacdes de forca retomam as posi¢des-sujeito a partir do imaginario que
os interlocutores fazem de si mesmo e do outro. A palavra dita de
algumas posicbes, como méae, professora e advogada valem mais do que
de outras, como filho, estudante e pedreiro. A partir da imagem que 0s
interlocutores fazem da situacdo dada e do referente, opera o mecanismo
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de antecipacdo, segundo o qual os sentidos sdo dirigidos para um lado e
ndo para outros.

[...] se pensarmos por exemplo a Universidade,
podemos explorar algumas dessas possibilidades:
a imagem que o professor tem do que seja um
aluno universitario, a imagem que um aluno tem
do que seja um professor universitario, a imagem
que se tem de um pesquisador, a imagem que 0
aluno (o professor, o funcionério) tem de um
Reitor [...] Mas, pelo mecanismo da antecipacéo,
também temos, por exemplo: a imagem que o
dirigente sindical tem da imagem que o0s
funcionarios tém daquilo que ele vai dizer. E isto
faz com que ele ajuste seu dizer a seus objetivos
politicos, trabalhando esse jogo de imagens.
(ORLANDI, 2015, p. 39)

A andlise das condicbes de producdo, passando pela
determinacdo das posi¢Bes-sujeito e das formagdes imaginarias, € um
processo indispensavel para a identificacdo das FD que atravessam 0s
discursos e para compreender como 0s sentidos sdo produzidos.

Parafrase e polissemia

Segundo Orlandi (1998, 2012a, 2015), o funcionamento basico da
linguagem e da producéo de sentidos se da na tensdo e na contradi¢do
entre dois processos: 0 parafrastico e o polissémico. O mesmo e o
diferente. Na paréfrase retorna-se ao dizivel, & memobria, ao
interdiscurso. Produz-se 0 mesmo sentido em outras palavras, ou nas
mesmas palavras. O sentido faz sentido porque ja foi significado antes.
Os sentidos estdo estabilizados em decorréncia de um processo histérico
e social. Mas por ser historico e social, ha a possibilidade do diferente.
Pela interpretacdo, o sentido e os sujeitos podem ser sempre outros. Na
polissemia se tem os deslocamentos, as rupturas, a possibilidade do
equivoco.

“Se toda vez que falamos, ao tomar a palavra, produzimos uma
mexida na rede de filiacdo dos sentidos, no entanto, falamos com
palavras ja ditas” (ORLANDI, 2015, p. 34). Mesmo considerando-se a
funcdo-autor, em que o produtor da linguagem representa-se na origem
do dizer, estabelecendo uma unidade, coeréncia e ndo-contradicdo,
mobilizando sentidos e trabalhando com o equivoco, mesmo neste caso,
supde-se a repeticdo. Isso se da porque o dizivel tem como condicdo
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fundamental a repeticéo, ndo por ser igual, por ser 0 mesmo, mas por ser
passivel de interpretacdo (ORLANDI, 2012b).
Decorre dai que a autora procurou estabelecer niveis de repeticao,
quais sejam (ORLANDI, 2012b, p. 70):
a) Repeticdo empirica: repeticdo sem saber 0 que se estd
repetindo;
b) Repeticdo formal: repeticdo com outras palavras. Técnica
parafrastica. Tendéncia a estabilidade de sentidos;
c) Repeticdo historica: Repeticdo que produz deslocamentos, que
se inscreve na rede de sentidos (no interdiscurso) e, portanto, na
histdria.

Esses modos de repeticdo transitam nos discursos e evidenciam a
relacdo dos sujeitos com a rede de sentidos. Auxiliam, portanto, no
trabalho do analista, que busca entender como o0s sentidos sdo
produzidos. Interessa-nos, particularmente, assim como para Orlandi
(1998), pensar estes modos de repeticdo nos contextos de ensino,
buscando entender como se ddo os processos de ensino (papel do
professor) e aprendizagem (relacéo do aluno com as coisas a saber).

Assim, neste jogo entre o mesmo e o diferente, entre a
estabilizacdo e a possibilidade, o0s discursos assumem certas
regularidades, constituindo modos de funcionamento em determinadas
situagbes e posicOes-sujeito. Propfe-se, entdo, uma tipologia de
discursos (ORLANDI, 2012a, p. 32):

a) Discurso ladico: dominado pela polissemia, onde a
reversibilidade do discurso é total;

b) Discurso polémico: equilibrio tenso entre a paréafrase e a
polissemia (esta é controlada) e a reversibilidade é disputada
pelos interlocutores;

c) Discurso autoritdrio: onde a polissemia é contida e a
reversibilidade tende a zero.

A autora, entretanto, ndo cré que “se devam estabelecer relacoes
categoricas entre os tipos. E preferivel, antes, falar-se em tendéncias: ha
discursos que tendem para o tipo autoritario, ou tendem para o ludico
etc.” (ORLANDI, 2012a, p. 33). Esta elaboracdo nos ¢ interessante
guando analisamos institui¢bes, como por exemplo a escolar. O discurso
pedagégico tem uma forte tendéncia autoritdria, ndo no sentido
moralista ou ..., mas porque na escola a fuga dos sentidos dominantes é
indesejada. Se o0 aluno ndo responde corretamente (segundo a
expectativa do professor), ele esta errado. E deve ser corrigido.



57

Siléncio e ndo dito

Tendemos a considerar os sentidos no que é dito. No que esta
impresso nos textos e nas falas. Entretanto, para além da textualidade
explicita, ou seja, o dado, ha siléncios que precisam ser captados pela
analise. O que ndo foi dito, mas significa. Estes siléncios se constituem
(e significam) de varias formas (ORLANDI, 2007).

A autora entende o siléncio como condicdo inerente da
linguagem. O siléncio é um movimento continuo, onde todos os sentidos
sdo possiveis. O dizer parte do siléncio. Dai temos a nocao de siléncio
fundador. O siléncio recorta o dizer, delimita os sentidos. A linguagem
aparece, entdo, como uma forma de categorizacdo do siléncio em
unidades discretas.

Ha também processos de silenciamentos, que a autora denomina
de “politica do siléncio”. Nesta perspectiva o ndo dito se manifesta, uma
vez que o processo de silenciamento direciona o dizer para x e ndo para
y. Assim temos duas formas de politica do siléncio: a) o siléncio
constitutivo: quando se diz uma coisa, deixa-se de dizer algo. Quando
escolho uma palavra, abandono outras possiveis. Diz-se “pare de fazer
barulho” em vez de dizer “seu barulho estd incomodando”; b) 0 siléncio
local: é o silenciamento que se apresenta pela interdicdo. A censura.
Proibem-se palavras para assim proibirem sentidos.

Considerar o siléncio, portanto, ndo é olhar o que falta no
discurso, mas compreender o sentido na margem. E identificar os
silenciamentos. E contrapor o dito aos n&o ditos.

A AD consiste num corpo teérico denso, que continuamos
estudando e ao qual sempre retornamos as leituras. Suas provocacdes, 0
modo de compreender processos de aprendizagem, de ensino, de leitura
nos inspiram, bem como os trabalhos derivados deste campo na area de
educacdo em ciéncias. Este referencial tedrico subsidiard o préximo
item, onde constituiremos as nog¢Bes centrais de leitura, escrita e
formacéo de leitores.

1.2.2  Condic0es sociais da leitura e escrita

Regina Zilberman e Ezequiel T. da Silva organizaram e
publicaram uma coletanea de trabalhos abordando a temética da leitura
no Brasil. Esta coletanea justificou-se, segundo os autores, porque a
leitura, ao ter se tornado objeto de estudo tedrico em diversos campos de
pesquisa, compartimentalizou-se. Dessa forma, a tematica “acaba por
ser examinada de modo segmentado, abandonando-se a visdo integrada
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que beneficiaria a todos, investigadores e educadores” (ZILBERMAN;
SILVA, 2004, p. 8).

Nesta coletdnea, o trabalho de Soares (2004), em especial, muito
nos inspirou para pensar de onde parte nossa concepcao de leitura e
escrita.

Em nossa cultura grafocéntrica, o acesso a leitura
é considerado como intrinsecamente  bom.
Atribui-se a leitura um valor positivo absoluto: ela
traria beneficios 6bvios e indiscutiveis ao
individuo e & sociedade - forma de lazer e de
prazer, de aquisicdo de conhecimento e de
enriquecimento  cultural, de ampliacdo das
condicOes de convivio social e de interacdo.

Na verdade, essa interpretacdo traduz, além de um
etnocentrismo, uma  perspectiva unilateral:
etnocentrismo, porque a leitura é vista com
desconfianca, em certas culturas, as vezes
utilizada como instrumento de opressao;
perspectiva unilateral, porque os valores
atribuidos & leitura expressam a visdo, numa
sociedade de classes, dos grupos que mantém a
posse e o controle dos modos de producéo
(SOARES, 2004, p. 20).

Esta € uma critica que ndo podemos ignorar, uma vez que nossa
sociedade rege-se pela relagdo de exploracao do trabalho em um sistema
capitalista. Segundo ja nos posicionamos teoricamente, as relagdes
sociais se estabelecem pela linguagem, sendo o texto uma materialidade
central na nossa cultura. A habilidade de ler e escrever ¢ valorada
(produz sentidos) contraditérios a partir do contexto social em que se
significa. Zilberman e Silva (2004) relacionam, por exemplo, a ascenséo
da burguesia e a consolidagdo do capitalismo com a propagagdo da
instituicdo escola e a valorizacdo da alfabetizacdo (uma coincidéncia
conveniente). Esta relagdo é discutida a0 menos em dois aspectos.
Fortaleceu uma nocdo cara para a classe dominante: as chances
oferecidas sdo iguais (acesso a alfabetizacdo), s6 os melhores e mais
capazes prosperardo por saber superar os obstaculos (entendemos como
a base da meritocracia); o crescimento do publico leitor diversificou o
consumo de material escrito, impulsionando o comércio neste sentido
(ZILBERMAN; SILVA, 2004). Também pensamos que com O
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surgimento da midia impressa, uma das formas de controle e
manipulacédo social instaurava-se na sociedade.

Neste contexto, desvelando uma visdo unilateral, a leitura e a
escrita podem ser entendidas como uma das formas de manutencdo das
relacBes de poder e da dominacdo de classes. Esta proposigdo sustenta-
se, por exemplo, no trabalho de SOARES (2004), em que a autora traz
exemplos de pesquisas que evidenciam esta tensdo de valores atribuidos
a leitura em contexto escolar. Perguntas feitas a jovens de classes
populares, em um momento, privilegiadas, em outro, de por que
aprendem a ler. As mesmas perguntas foram feitas aos pais, neste
mesmo contraste de classes. As respostas das classes populares giram
em torno da necessidade de trabalhar, entender normas, saber lidar com
documentos “da firma”, chances de um futuro melhor, ser mais facil
viver; enquanto as da classe privilegiada enaltecem a ideia de
composi¢do, de diferenciagido em relagdo aos analfabetos, e da
possibilidade de se expressar (SOARES, 2004, p. 21). Em um trabalho
mais antigo, Haquira Osakabe ja sublinhava este aspecto de dominagao
produtiva, no nosso contexto social, relacionada ao “acesso ao mundo
da escrita”:

E possivel dizer que a escrita se vincula uma
necessidade  pragmatica.  Os  conhecidos
programas de alfabetizacdo em massa constituem
a prova cabal desta afirmagdo. Alfabetiza-se o
individuo para que ele seja mais produtivo ao
sistema: por exemplo, para que leia e compreenda
as instrucdes escritas no trabalho, para que leia e
compreenda ordens e mandamentos, que, em todo
canto, zelam para a manutencdo da ordem. Para
além disso, a alfabetizacdo parece ndo ser téo
necessdria: a manipulacdo ativa da escrita,
portanto o ato de escrever, se faz desnecessaria
pela imposicdo de formulas ja prontas, por
modelos estabelecidos e ja consagrados em
manuais de ampla divulgacdo (OSAKABE, 1995,
p. 19).

Estes trabalhos, apesar de antigos, soam extremamente atuais
quando lidos, o que revela a manuten¢do do status quo em nossa
sociedade e nos permite projetar uma consequéncia espuria do processo
de universalizacdo da educacédo pelo qual passamos nas Gltimas duas ou
trés décadas.
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Entretanto, esta discussdo ndo perece na lamentacdo da leitura e
escrita como sistema reprodutor da sociedade de classes. Soares (2004)
relata outra pesquisa em que a leitura do livro didatico por estudantes de
uma escola publica evidenciou filiagdes de sentidos mdaltiplos em
relacdo a um processo de construcdo identitaria com os personagens
representados. Por exemplo, o estudante recusou a imagem de mae
representada em determinada figura, dizendo “Minha mae é esta aqui”,
apontando entdo para a personagem representada como negra, vestindo
avental e lenco na cabeca (SOARES, 2004, p. 26). Esta é, pois, uma das
condi¢des de producdo de leitura que mais constitui os sentidos: o lugar
historico-social a partir do qual o leitor produz a leitura (ORLANDI
2012a; SOARES, 2004). O texto ndo preexiste a leitura. Portanto,
pensando-se as condigdes sociais em que se da a leitura, e a mediacgao
desta num espaco escolar, por exemplo, abra-se o espaco da contradi¢éo
e da critica.

Assim, instrumento de reproducdo, mas também
espaco de contradicdo, a leitura §,
fundamentalmente, processo politico. Por isso
aqueles que formam leitores - alfabetizadores,
professores, bibliotecarios - desempenham um
papel politico que poderd estar ou nédo
comprometido com a transformagdo social,
conforme estejam ou ndo conscientes da forca de
reproducdo e, a0 mesmo tempo, do espago de
contradigdo presentes nas condigdes sociais da
leitura, e tenham ou ndo assumido a luta contra
aquela e a ocupacédo deste como possibilidade de
conscientizagdo e questionamento da realidade em
que o leitor se insere (SOARES, 2004, p. 28,
grifos da autora).

Este trecho da autora evidencia que ndo ha neutralidade ao se trabalhar
com a linguagem no ensino e marca o importante papel politico que a
professora ou o professor ocupam no espaco escolar.

1.2.3 Formagao de leitores no ensino de ciéncias

Pegando a deixa da Ultima citacdo de Magda B. Soares, no item
anterior, entendemos que a posicdo de formar leitores €,
necessariamente, politica, contribuindo para a reprodugdo do sistema
vigente ou para a tentativa de superagdo deste. Adicionamos aqui
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também um trecho do texto que encerra, em termos de livro, a coletanea
apresentada por Regina Zilberman e Ezequiel T. da Silva:

Sem analisar e compreender as contradigcdes
existentes na sociedade brasileira, o professor
estara incapacitado de posicionar-se com lucidez
frente as duas concepgdes de leitura acima
expostas [as mesmas expostas por Soares (2004,
p. 28)], discriminando suas orientagbes e
tendéncias. Neste caso, € bem provavel que,
inocentemente, ele caia nas malhas da ideologia
dominante,  contribuindo, assim, para a
manutencdo do status quo. Pois a concepgdo que
se tem de um processo - seja ele qual for -
influencia sua operacionalizagdo na préatica e 0s
valores dai decorrentes. Sabemos que ndo existe
educagdo neutra; por extensdo, também ndo existe
leitura neutra, nem é ingénuo e livre de intengdes
seu ensino e difusdo (SILVA; ZILBERMAN,
2004, p. 113).

Assim, a partir desta primeira problematizacdo direta sobre o
papel do professor como formador de leitores, e com base no quadro
tedrico ja apresentado e discutido, situamos nossa compreensdo de
leitura e de escrita, fortemente sustentada nos trabalhos de alguns
pesquisadores ja citados (ORLANDI, 2012a, 2012b, 2010; SOARES,
2004; ZILBERMAN; SILVA, 2004; OSAKABE, 1995).

A leitura é um processo historicamente determinado, e pode
operar como forma de dominacdo em uma sociedade onde ha
antagonismo de classes (repeticdo, velando o objeto). Por outro lado, se
compreendida dialeticamente, pode estar aliada a um projeto
emancipatorio (contradicdo, desvelando o objeto), visando a critica. De
uma maneira ampla, compreendemos leitura como interpretacdo. Como
um processo discursivo em que se articula histéria e lingua, onde os
sentidos sdo produzidos. Também se considera, nesta compreensao, a
leitura em um sentido estrito, que seria a interpretacdo do texto escrito.
De forma analoga, a escrita, em uma perspectiva discursiva ampla, esta
muito relacionada a compreensdo de leitura, pois também é uma pratica
em que se produzem sentidos. Mas sdo processos diferentes. O processo
de leitura tem como condicdes os modelos referentes a tipos de leitura
(ideais) e de leitores (bons), enquanto o processo de escrita, por sua vez,
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tem como condicdo modelos de como escrever (bem) e de
autores/escritores (bons).

N&o hd uma relacdo mecanica e automatica entre ler (bem ou
mal) e escrever (bem ou mal), porém a leitura estabelece relagdo com a
escrita em dois pontos principais: fornece matéria prima: o que escrever;
oferece modelos de como se escrever (ORLANDI, 2012a). Em outras
palavras, a escrita é condicionada a repeticdo, em certa medida, de
formas e conteldos ja interpretados e trabalhados na filiagdo de
sentidos. Ndo s6 nos textos verbais, mas também em textos verbais,
orais, imageéticos, audiovisuais etc.

Pensando nos modelos de escrita, nos modelos de leitura e nos
desafios para a formacdo de leitores numa perspectiva critica, para a
transformacdo social, localizamos estas questfes no interior da escola
publica, nas nossas disciplinas de interesse: Ciéncias e Biologia. Para
comecgarmos a debater este tema, conversaremos com o trabalho de FI6r
(2009) que investigou as possibilidades de formar leitores em aulas de
Quimica a partir da mediacdo da leitura pelo docente. Dentre 0s seus
resultados e consideracfes, destacamos a influéncia do “discurso escolar
sobre a leitura” na visdo que os estudantes t€m de si mesmo como
leitores. O modo de funcionamento da leitura na escola e nas aulas de
ciéncias constroi um valor atribuido a determinados tipos textuais.
Selecionam-se quais leituras devem estar nas aulas de ciéncias e quais
ndo devem, sendo que aquelas é atribuido um alto valor e as Ultimas um
baixo valor. Ao serem perguntados sobre o que leem, a resposta “nada
de importante” aparece entre os estudantes da educacao basica.

Sobre este Gltimo ponto, resultado semelhante foi encontrado por
Giraldi (2010), ao constatar que os estudantes leem e inclusive gostam
de ler, mas alguns atribuem pouca importancia a esta leitura, ou como a
propria autora parafraseou: “Para a escola, o que eu leio ndo interessa”
(GIRALDI, 2010, p. 236). Para a autora, esta situagdo evidencia “a
pouca relagdo entre leituras realizadas na escola e fora dela, que pouco
contribuem para formacdo de sujeitos leitores/autores.” (GIRALDI,
2010, p. 237).

Retomando a revisdo bibliogréfica de Flér e Cassiani (2011),
concordamos que na escola ha uma polarizagdo dos modos de leitura e
dos tipos de textos, na qual de um lado estdo os textos cientificos e
textos didaticos sobre a ciéncia, os quais a leitura é para busca de
informacdes; e do outro estdo os textos literérios, cuja leitura é feita de
forma prazerosa. Esta polarizacdo mostrou-se materializada, por
exemplo, na autoimagem que estes estudantes tinham como leitores. A
preocupacgdo que colocamos é se o professor de ciéncias estd preparado
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para superar esta polarizacdo ou se tende a reforca-la. A primeira autora
em outro texto acrescenta que o0s professores parecem ndo estar
interessados em entender “porque a leitura do estudante divergiu da
esperada, o que leva este a, passivamente, aceitar a leitura dele como um
erro e ndo como uma possibilidade” (FLOR, 2009, p. 216). Sendo
assim, a autora aponta:

Como penso que a Vvisdo de leitura do estudante de
Ensino médio estd fortemente ligada a de seus
professores, aponto para a necessidade de que as
licenciaturas e também os cursos de formagéo
continuada deem énfase as questdes de leitura em
seus programas. Vejo que sO assim as mudangas
desejadas podem se tornar realidade, uma vez que,
a meu ver, ndo se trata de ma vontade dos
professores, mas de desconhecimento de novas
possibilidades. (FLOR, 2009, p. 218).

N&o entendemos que as visbes de leitura dos professores
influenciam de forma tdo determinante na dos estudantes, mas ha de se
considerar que consistem em um conjunto de modelos de leitura e
escrita sobre ciéncias, compondo condi¢des de producdo estrita de
leitura destes estudantes. Podemos analisar melhor esta questdo a partir
do trabalho de Almeida (2004), no contexto de um curso de licenciatura.
A partir de uma investigagdo com licenciandos sobre as possibilidades
de utilizacdo de um texto original de um cientista no ensino de Fisica.
Era esperado, implicitamente, que estes estudantes projetassem-se como
professores, deslocando sua posicdo-sujeito. A autora revela que
emergiram nessa projecdo de docentes, memorias do tempo de
escolarizacdo, que se colocaram em movimento nas respostas dos
graduandos investigados. Houve, por exemplo, a rejeicdo a utilizagdo do
texto na escola, pois a constru¢do da ciéncia ndo seria um contetdo
tradicionalmente trabalhado no ensino médio. Houve, também,
discursos de que a prevaléncia da linguagem matematica no ensino de
Fisica favorece a aprendizagem, valendo-se tdo somente da sua propria
experiéncia enquanto estudante, constata a autora.

Quando indagados sobre gosto pela leitura, os estudantes
respondem afirmativamente, entretanto, pelas respostas dos tipos de
leitura preferidos, a autora conclui que estes estudantes atribuem ao ato
de ler um valor mais proximo a aquisicdo de conhecimento do que
prazer e lazer (ALMEIDA, 2004).
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Em outro trabalho originado do ndcleo de pesquisa desta mesma
autora, investigaram-se trés episddios de ensino em um curso de
licenciatura em que se analisou a mediacdo de leitura (ALMEIDA,
SILVA; MICHINEL, 2001). Alguns dos resultados revelaram o
deslocamento da posicdo dos licenciandos para a posicdo de um
professor ao discutir o texto. Destacamos esta questdo do deslocamento
para a posicdo de professor, uma vez que envolve um aspecto
contraditério dos cursos de licenciatura em ciéncias da natureza. Estes
cursos objetivam a formacdo de professores para as disciplinas de
Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias, porém em muitos desses cursos,
grande parte da sua formagdo é voltada aos conteldos especificos das
areas de ciéncias da natureza, através de disciplinas ministradas por
docentes especialistas nestas areas e oportunidades de estagio e
iniciacdo cientifica também em laboratdrios que pouco ou nada se
relacionam ao ensino.

Portanto, se por um lado estes licenciandos projetam-se como
futuros professores, por outro lado as memorias que lhes permitem
projetar-se nesta posicdo sdo aquelas das situacfes escolares que
vivenciaram enquanto alunos. Ja a compreensdo sobre os conteldos
trabalhados no ensino sdo uma articulacdo entre essas memdrias e sua
vivéncia na formacao académica dos cursos de formacao de professores.

Isto significa dizer que um aspecto central na atividade do
professor de ciéncias, como por exemplo trabalhar a leitura e a producao
textual, ndo tem nos cursos de formacdo de professores espago para
discussdo, reflexdo e desenvolvimento. Um resultado que concorda com
esta afirmacdo que fazemos vem no trabalho de Nicolli e Cassiani
(2012) realizado em uma turma de Estagio Supervisionado de Ensino,
no Gltimo ano de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. As
autoras escrevem que

[...] podemos dizer que, o desenvolvimento desse
estudo, com os estudantes/estagiarios em Ciéncias
Bioldgicas, nos permitiu perceber o quanto é
reduzido o espaco ocupado pelas atividades de
leitura e escrita nas salas de aula de ciéncias, seja
na educagdo bésica, seja na universidade e, por
isso, faz-se necessario reconhecer que embora a
problematizacéo da leitura e da escrita nas aulas
de Estagio Supervisionado Il tenha se configurado
como uma possibilidade para que 0s
estudantes/estagiarios refletissem sobre suas
histérias de leitura e escrita e, da mesma forma,
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fizessem a opcao pela inser¢do dessas atividades
ao longo do desenvolvimento de suas praticas
pedagégicas nas salas de aula de
ciéncias/biologia, a disciplina de Estagio
Supervisionado I, ndo possui condicdes
suficientes para sanar todas as dificuldades
encontradas pelos estudantes/estagidrios,
especialmente, no sentido da ampliacdo da
percepcdo sobre a importancia da leitura e da
escrita para o Ensino de Ciéncias.” (NICOLLI;
CASSIANI, 2012, p. 80).

Deste trecho, compreendemos que apesar da disciplina ter
objetivado problematizar estas questdes de linguagem, e provavelmente
houve um efeito positivo, ndo é suficiente quando pensamos na
responsabilidade da futura ou futuro docente em formar leitores criticos
ndo apenas dos contetidos de ciéncia, mas leitores de mundo. Portanto, o
curriculo de formacgdo de professores em questdo ndo pauta a tematica
de formacéo de leitores, ficando os profissionais egressos abandonados
as suas prdprias histérias de leitura e modos de leitura e escrita
desenvolvidos ao longo de sua formagfo. As vezes, durante toda a
formacéo em curso de licenciatura, o estudante tem pouca ou nenhuma
oportunidade de escrever, por exemplo, um texto de cunho pessoal
(CASSIANI-SOUZA; GALIETA-NASCIMENTO, 2006), um texto de
opinido ou sequer um artigo em primeira pessoa.

A partir destes trabalhos, pensamos que os professores de
ciéncias ndo estdo preparados para formar leitores, e muitas vezes nao se
reconhecem nesta funcio. Fazemos entfo o seguinte questionamento: E
possivel propor a formag&o de alunos leitores nas disciplinas de ciéncias
naturais? Esta é uma parafrase da pergunta que Cassiani, Giraldi e von
Linsingen (2012) colocam no titulo de seu trabalho.

Para abordar esta questdo, precisamos elucidar dois pontos
inicialmente. O primeiro refere-se ao imaginario duplo que os estudantes
tém sobre leitura: a leitura fora da escola é prazerosa, mesmo se for
sobre assuntos cientificos, mas a leitura proposta nas disciplinas é
cansativa e desinteressante (FLOR, 2009). N&o queremos parecer
repetitivos, mas esta € uma questdo central para analisar o problema:
estas visoes sobre “gostar de ler” repetem modos de leitura estabilizados
historicamente a partir da nossa pratica social. Professores e estudantes,
em geral, atribuem valores diferentes aos tipos textuais que circulam
dentro e fora do espaco escolar. Para o segundo ponto, a partir de alguns
aportes dos estudos ciéncia, tecnologia e sociedade (ECTS),
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concebemos a ciéncia como atividade humana, pratica cultural, realizada
por sujeitos localizados histérico-socialmente. A producdo cientifica é
patrocinada por diversas entidades, privadas ou estatais, que por sua vez
ndo sdo isentas de interesses politicos e econdmicos. Sendo assim,
refutamos a ideia de que existe “uma visdo da ciéncia”, mas sim varias
visBes de vérias ciéncias. Nao ha neutralidade.

Pensando, agora, nos dois pontos juntos, consideramos que
existem discursos sobre a ciéncia e tecnologia e, sendo discursos,
produzem efeitos de sentido. Temos, entdo, a oportunidade de desvelar
alguns aspectos do conhecimento cientifico a partir das contribuicdes
que a analise de discurso oferece para 0 ensino de ciéncias. Algumas
destas contribui¢des sdo: relagdo menos ingénua com a linguagem e 0s
textos, questionamento das possibilidades de sentido de um texto, busca
pelas condicdes de produgdo do texto (CASSIANI; GIRALDI; VON
LINSINGEN, 2012). Sendo assim, acreditamos que a professora e 0
professor de ciéncias, ao trabalhar com textos, devem considerar a
polissemia na leitura e trabalhar com esta possibilidade, em vez de
assumi-la como erro. O sentido esperado para aquela leitura (sentido do
conhecimento cientifico ou do professor) deve ser apenas mais um dos
constituintes das condicdes de producdo e ndo o Unico, ja que na
producdo da leitura, 0 que esta em jogo é mais a relacdo entre sujeito e
texto do que os sentidos do autor do texto ao escrevé-lo (CASSIANI;
GIRALDI; VON LINSINGEN, 2012, p. 46).

Ainda respondendo a pergunta do inicio deste item, os autores
propdem duas abordagens (contribuicfes da analise de discurso) para se
pensar a formacdo de professores nas disciplinas de ciéncias. A primeira
trata do resgate das historias de leitura dos estudantes. Quando
trabalhada com licenciandos de Ciéncias Bidlogicas, a narrativa sobre
historias de leituras revelou a relagcdo destes sujeitos com leitura e
escrita e constituiu-se hum processo auto formativo ao evidenciar esta
relacdo para eles prdprios. O professor ou a professora de ciéncias, ao
desenvolver atividades deste cunho com suas turmas estard
proporcionando esta mesma oportunidade autoformativa para 0s
educandos e estara delineando condicGes de produgdo para trabalhos de
leitura em sua disciplina. J& citamos anteriormente (AMORIM,;
MAGALHAES, 2015; GIRALDI, 2010) que o trabalho com diferentes
géneros textuais podem interferir significativamente nas condi¢des de
producéo de leitura e escrita na sala de aula, provocando deslocamentos
na postura do estudante diante do texto. Nesse sentido, apoiamo-nos no
trabalho de Tomio (2012), que sustenta que a escrita nas aulas de
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ciéncias precisa funcionar em situaces reais de expressdo e
comunicagao.

Consideramos entdo que é possivel, sim, promover um trabalho
em disciplinas de ciéncias objetivando a formacdo de sujeitos leitores.
Para tanto, é necessario uma postura critica diante da linguagem e da
producdo cientifica, desconsiderando a ingenuidade (ou falacia) da
neutralidade e transparéncia destas. Também é pensamos ser importante
desnaturalizar os contetdos cientificos como fins do processo de ensino-
aprendizagem, mas também pensa-los como meios para uma formagéo
cidada critica e responsavel diante de um mundo desigual, colonizado,
em que as classes dominantes lancam mao da producéo cientifica e da
tecnologia como formas de dominagao e opresséo.

Um trabalho como o descrito no paragrafo anterior ndo é possivel
sem uma formacdo de professores coerente que trabalhe, por exemplo,
com aspectos das concepcbes de ciéncia, de sociedade e de ensino.
Como o tema “formacdo de leitores” (na escola) esta diretamente
relacionado ao tema “formagdo de professores”, nos posicionaremos em
relacdo a esta tematica a partir de alguns autores para defender uma
nog¢ao do que entendemos por formacéo.

1.2.4 Apontamentos sobre formacdo de professores e
desenvolvimento profissional

Esta dissertacdo ndo se coloca na linha de pesquisa de formacdo
de professores, mas certamente tem algumas interfaces. N&o nos
ocupamos em desenvolver teoricamente este campo, mas lancaremos
mao de alguns conceitos para apoiar nosso olhar para a tematica. Dito
iSS0, comegaremos por caracterizar a formagéo docente como ocorre no
Brasil a partir de um artigo de Diniz-Pereira (2014).

Segundo o autor, quando se superou a ideia de que a formacéo
restringia-se aos cursos Normal e universitarios, ganhou corpo a nogdo
de “formagdo continuada”. Entretanto, a visdo que predomina sobre esta
formagdo sdo de cursos estanques de “atualizagdo” ou “reciclagem”,
cujos temas abordados pouco atendem as demandas formativas de
docentes. Esta “formagdo descontinua”, portanto, ¢ vista pelos
professores como uma atividade burocratica para se galgar degraus na
progressdo salarial, caracterizando-se por colegdes de certificados e
preenchimento de listas de presenca, que pouco contribuem para a
melhoria da pratica pedagogica (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Por outro lado, a nocdo defendida pelo autor, de
“desenvolvimento profissional” (DP), entende que a escola é um espago
privilegiado para a formagdo permanente do professor, que trard os
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desafios da sua préatica para investigacdo qualitativa de forma coletiva
com seus pares e demais atores envolvidos (cursos de licenciatura e
formadores). Opondo-se a “tese da culpabiliza¢do”, que responsabiliza o
professor pelas mazelas da educagdo e insucesso dos estudantes,
concebe-se que o DP é indissociavel das condicbes de trabalho
adequadas, como salario digno, jornadas compativeis, infraestrutura e
autonomia. N&o garantidas essas condices, a escola torna-se um projeto
de “deformagdo continua” deste profissional da educacdo (DINIZ-
PEREIRA, 2014).

O termo desenvolvimento profissional ndo é inédito, e ja era
teorizado em outros paises nas décadas passadas. Marcelo (2009)
discute a construcdo do conceito de DP e defende um ponto de vista em
que DP relaciona-se com a construcdo da identidade profissional
docente. Consideramos que estas perspectivas (ndo excluindo, entéo, a
defendida por Diniz-Pereira) tém didlogos promissores com uma
compreensdo discursiva de leitura, escrita e ensino. A produgdo da
identidade, um imaginario do “eu” profissional, em interlocugdo com o
“outro”, em condi¢des de producdo estritas (dia-a-dia escolar) e amplas
(curriculos, posigdes profissionais, politicas publicas), (re)construindo
uma rede de filiacdo de sentidos a partir do percurso profissional, sdo
compreens@es do ponto de vista discursivo da AD que podem ser lidas
no trecho abaixo:

Deve entender-se o desenvolvimento profissional
dos professores enquadrando-o na procura da
identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros.
E uma construcéo do eu profissional, que evolui
ao longo das suas carreiras. Que pode ser
influenciado pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, e que integra 0 compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar,
as crencgas, os valores, o conhecimento sobre as
matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional. As identidades
profissionais  configuram  um  complexo
emaranhado de  historias, conhecimentos,
processos e rituais (MARCELO, 2009, p. 7).

Dois pontos de congruéncia entre as varias definicdes de DP é o
carater coletivo e a escola como loco privilegiado. Pensando na questdo
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de professores da area de ciéncias, um trabalho ndo muito recente, mas
com resultados ainda pertinentes, é o de Selles (2002), que utiliza a
nocdo de desenvolvimento profissional no contexto de um projeto de
educacdo continuada, em seu sexto ano de execucdo, que parte do termo
“formadores de formadores” para disseminar discussoes tedrico-
metodoldgicas sobre ensino de ciéncias. A professora, naquele ano, ja
pontuava que avancos pedagdgicos na formacdo de professores ndo se
dissociam da valorizacdo do magistério em seu nivel politico e
profissional. Ela fala em estabelecer “uma estratégia revolucionaria que
reformule as condicBes da profissdo docente e devolva a dignidade a
seus trabalhadores”, e pondera que as demandas pedagdgicas, mesmo
atendidas nos programas de formacdo, podem resultar em tentativas
frustradas “quando ndo forem consideradas no conjunto da natureza da
profissdo docente”. Afirma, por fim, que esta experiéncia revelou-se
potencialmente capaz de reduzir “a distancia entre o discurso académico
e o escolar”, contribuindo para o DP (SELLES, 2002, p. 180).

Ainda neste trabalho, a autora destaca como esta agdo
multiplicadora tem sido fundamental na mediacdo da parceria
universidade-escola. E entendido como acdo multiplicadora, por
exemplo, organizar grupos de estudo e oficina dentro da escola e em
espacos destinados a formacdo, convidar demais professores pra grupos
de estudo na universidade, assumir posicdes estratégicas dentro do
sistema de ensino (SELLES, 2002).

O impacto destes agentes multiplicadores, nos leva a considerar a
importancia do DP ocorrer em coletivos de professores organizados para
tais objetivos. Alguns trabalhos tém ressaltado diversos aspectos
positivos envolvendo grupos de formagdo continuada (e permanente)
(SELLES, 2002; ROSA; SCHNETZLER, 2003; EL-HANI; GRECA,
2011; NEVES da SILVA et al., 2012; MENDONGCA et al., 2015;
SANTOS; CARVALHO, 2015; CARVALHO; CARVALHO, 2016;
SEPULVEDA; ALMEIDA, 2016), tais como a horizontalidade das
discussdes, o estimulo ao debate, a identificacdo entre seus pares, a
criagdo de um espaco de respeito e carinho, vontade de aprender, a
circulacdo e o confronto de experiéncias, praticas e opiniGes. Para
Santos e Carvalho (2015, p. 18), os professores que participaram deste
coletivo que

[...] tiveram a oportunidade de ouvirem e serem
ouvidos, de criar e participar da criagdo do outro,
de dialogar em diferentes espagos, de fortalecer
seus argumentos sobre suas perspectivas de
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formacdo  dificilmente estardo  plenamente
satisfeitos com as chamadas capacitacdes
institucionais e saberdo avaliar, valorizar e até
mesmo propor espacos de formacdo mais
humanizados e humanizadores, de producdo de
cultura, um espago vivo.

Esses trabalhos também propem uma importante discusséo
acerca da parceria universidade-escola na formagdo de professores. Em
todos os casos citados acima, grupos de pesquisa localizados em centros
universitarios propuseram, a partir de financiamento especifico de
programas, fundagdes ou de projetos de pos-graduacdo, uma agenda de
formacdo continuada. O que temos visto em geral sdo resultados mais
promissores quando se adota uma abordagem no modelo da
racionalidade pratica, levando em conta as demandas que os docentes
trazem da suas praticas e do espaco escolar para pautar os estudos e 0s
processos investigativos. Assim como enfatizam Selles (2002), Rosa e
Schnetzler (2003), Diniz-Pereira (2014), El-Hani e Greca (2011), Neves
da Silva e colaboradores (2012), para diminuir a enorme lacuna entre
teoria (académica) e pratica (escolar), trata-se de desenvolver um
trabalho investigativo e formativo com escolas e professores e ndo nas
escolas e sobre/para os professores. E importante também ressaltar o
entusiasmo desses docentes em ter a chance de retornar ao espaco da
universidade e prosseguir com seu desenvolvimento. Em muitos casos,
0s professores que participam deste grupo pleiteiam e ingressam em
cursos de pos-graduacéo.

Gostariamos de chamar a atencdo sobre dois pontos relativos ao
retorno destes professores as salas universitarias. O primeiro refere-se a
filiagdo identitaria as areas de ensino e educacdo. Os professores
compreendem que estas areas correspondem a sua atuacao profissional e
nelas poderdo desenvolver suas investigacdes. Acreditamos que este
processo é fortemente influenciado e incentivado (de forma positiva)
pelo contato com poés-graduandos e professores formadores. O segundo
ponto reconhece a importancia da formacéo do professor-pesquisador,
defendida por exemplo pelo grupo de Comunidade de Praticas relatado
por El-Hani e Greca (2011). Assim, este professor além de estabelecer
na sua pratica pedagdgica intrinsicamente um processo investigativo,
torna-se também um pesquisador interessado em questdes tedricas mais
profundas da pesquisa educacional, participa de congressos da area e
adquire uma visdo mais rica acerca da educacdo, do curriculo, da
formacé&o de professores, da escola e da pratica de ensino.
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As preocupacdes e apontamentos acerca da formacdo de
professores, relatados jA ha mais de uma década nos trabalhos,
encontraram eco em algumas a¢des do governo federal. O Ministério da
Educacdo (MEC), por meio de programas especificos, e sob a
justificativa de melhorar a qualidade da educacédo basica, tem investido
mais acentuadamente na perspectiva de formacéo de professores a partir
de 2006 em diante (BRASIL, 2016). Em 2007, a Capes, autarquia
federal vinculada ao MEC, passou por uma grande reformulacéo, tendo
seus objetivos e missdo redefinidos. Incorporou-se a perspectiva de
formacdo de profissionais para a educagdo basica e valorizacdo e
fomento do magistério em todos os niveis (NEVES, 2012).

Muitos programas surgem gradativamente a partir desta data —
outros sdo reformulados — visando atingir estes objetivos, que estdo em
consonancia com as metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE). O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) &,
provavelmente, 0 mais conhecido destes programas, devido as cifras
investidas, quantitativo de bolsas concedidas e publicidade.N&o
obstante, desde 2015 temos observado um contingenciamento de
investimentos na educagdo e uma “danga das cadeiras” em relagdo ao
ministro desta pasta. Desde entdo a continuidade destes programas tem
sido ameacada, através da ndo publicacdo de novos editais ou de
reformulacgdo nos objetivos centrais, como foi o caso do Pibid.

Por ultimo, mas definitivamente ndo menos importante, traremos
o programa Observatério da Educacdo (Obeduc)®, que apresenta uma
configuracdo semelhante a do Pibid, porém com diferencas que
consideramos fundamentais. Na estrutura organizacional do projeto, esta
prevista em edital a equivaléncia de bolsistas de graduacdo e de
docentes da educacéo basica (6 licenciandos e 6 professores). Ao nosso
ver € interessante, pois parece colocar em situacdo de igualdade (de
importancia) e dialogicidade a formacdo académico-profissional
(graduacdo) o desenvolvimento profissional (pratica profissional na
escola).

Outro ponto é a participacdo de estudantes de mestrado e
doutorado, que alavancam a formacdo em pesquisa, principal foco do
programa. Acreditamos que este programa tem a oportunidade de atuar
mais diretamente na lacuna teoria-pratica, ao ter na formacdo em
pesquisa, a0 nosso ver, 0 eixo transversal que sustentard a formacéo
pedagégica e as praticas de divulgacdo e publicagdo cientifica.

' 0 Obeduc foi criado no ambito da Capes em 2006. Mais detalhes sobre o
programa serdo discutidos no capitulo 2.
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Mendonga e colaboradores (2015) e Santos e Carvalho (2015), ao
apresentarem resultados de um projeto Obeduc, apontam para a
importancia da investigacdo na pratica docente e a efetividade da
insercdo de grupos de estudo e pesquisa na escola — sendo estes
apoiados por um grupo de pesquisa na universidade. Também discutem
0 legado de se ter criado uma cultura de formacdo na escola publica,
pois mesmo findado o financiamento, 0 grupo permanece realizando
estudos, pesquisas e desenvolvimento profissional. Frisamos a
importancia deste resultado porque se, de um lado a universidade
cumpre um papel elementar ao introduzir o professor a préatica
investigativa, deve-se almejar a conquista de autonomia deste docente-
pesquisador.

1.3 A INCOMPLETUDE E A CONTINUIDADE DA PESQUISA: O ESPACO DE
INVESTIGACAO QUE PROPOMOS

Neste capitulo, propusemo-nos, antes de mais nada, a localizar o
leitor na tematica que investigamos. Para isso, optamos antes de realizar
um longo estudo de estado da arte sobre formacédo de leitores no ensino
de ciéncias, apoiarmo-nos em revisdes bibliogréaficas ja publicadas na
Gltima década e tracar possiveis dialogos. Primeiramente sistematizamos
algumas perspectivas nos estudos de linguagem na educagdo em
ciéncias, caracterizando as abordagens, filiacbes teoricas e a relacdo
com a leitura e escrita. A partir dai, evidenciamos a abordagem
discursiva nestes estudos por sua consisténcia tedrica e pela forma que
compreende a linguagem: como materialidade linguistica do discurso,
atravessada por ideologias.

Filiamo-nos a Analise de Discurso de vertente francesa (AD)
como referencial tedrico-analitico. A AD tem origem na Franga, com o
fildsofo Pécheux, mas neste trabalho nos apoiaremos principalmente nos
escritos de Eni Orlandi (ORLANDI, 2007, 2012a, 2012b, 2015),
linguista brasileira que desenvolveu nas Gltimas trés décadas e meia este
campo tedrico, tendo publicado vasta obra. A escolha pelos textos desta
autora se da, entre outras razdes, pelas relagdes que ela estabelece entre
as nogdes da AD com leitura, escrita, autoria e situagfes de ensino
escolar.

Tivemos como principais interlocutores trabalhos que
desenvolvem a temética de formagao de leitores no ensino de Ciéncias
(ALMEIDA, 2004; ALMEIDA et al, 2008; AMORIM, 2015;
CASSIANI-SOUZA; ALMEIDA, 2001, 2005; CASSIANI-SOUZA,;
GALIETA-NASCIMENTO, 2006; GIRALDI; CASSIANI-SOUZA,
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2006; FLOR, 2009; GIRALDI, 2010; NICOLLI; CASSIANI, 2012;
TOMIO, 2012; ZIMMERMANN, 2008). Nesse sentido, os trabalhos
que subsidiam a presente dissertacdo investigaram o professor de
ciéncias como mediador das leituras dos estudantes e a preocupacéo
com a formacdo do sujeito leitor para além dos contetdos cientificos.

Uma consideracdo importante que fazemos é o dialogo entre a
nogdo de desenvolvimento profissional (DP), inserida na tematica de
formacéo de professores, com a ideia de formagdo de leitores. O termo
central, formacédo, como discutido por Marcelo (1999), aponta para uma
dimensdo pessoal de desenvolvimento humano, contrariando algumas
concepcOes essencialmente técnicas. Também, este conceito — formagéo
— tem a ver com a capacidade de formacao (oportunidade), bem como
com a vontade de formagdo. E o sujeito o responsavel pelo
desenvolvimento de processos formativos, mas ndo de forma autbnoma,
mas numa relacéo de interformacdo (MARCELO, 1999, p. 22).

Trazendo a ideia da construcdo da identidade, acreditamos haver
algumas simetrias na compreensdo de formacdo de professores com a
formagdo de leitores, que também construirdo suas identidades (de
sujeito leitor e autor) a partir de relagdes discursivas de interlocucdo
oportunizadas pelo professor mediador. Assim, compreendemos que
existe uma sintonia quando pensamos num processo que visa formar
professores para formar leitores.

Retomamos o objetivo desta pesquisa que € compreender como
professores de educacdo basica que participam do projeto Obedufsc
Ciéncias mobilizam sentidos sobre leitura e escrita na Educacdo em
Ciéncias. Para isso, analisaremos os sentidos sobre leitura e escrita nos
discursos destes professores e teceremos relag@es entre a participacdo no
projeto e a compreensdo destes sobre formacdo de leitores nas
disciplinas de Ciéncias e Biologia. Assim, tendo caracterizado nosso
referencial tedrico, nossas nogdes de leitura, escrita e formagdo,
gostariamos de fazer algumas consideracdes finais sobre a revisdo
bibliogréfica aqui apresentada.

Como todo trabalho de reviséo, a incompletude se faz inerente ja
que ndo é possivel reunir todos os trabalhos sobre o tema, mas ao
mesmo tempo, abre o caminho para a continuidade, para a
complementaridade, para outras pesquisas. A0 criarmos uma
argumentagdo, uma unidade textual neste capitulo, deixamos de fora
alguns trabalhos. Outros tantos ndo chegaram a ser lidos completamente.
Inimeros sequer tomamos conhecimento da existéncia. Neste capitulo
ndo objetivamos realizar um grande levantamento sobre o assunto, mas
trazer vozes que caracterizem nosso referencial tedrico e ajudem a
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construir a tematica especifica da nossa pesquisa. Uma vez tendo
localizado nossa tematica dentro do espectro tedrico da area de ensino
de ciéncias, consideramos essencial agora, descrevermos o contexto em
que se deu a pesquisa e quais foram os caminhos percorridos para a
construcdo do material de analise, tema do proximo capitulo.
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2 TEMPOS, ESPAGOS E PESSOAS: AS CONDICOES DE PRODUGAO DA
PESQUISA

Neste momento recordamos a compreensdo de condicBGes de
producdo de sentidos, que buscam entender contextos histéricos e
imediatos do processo de producéo de sentidos a partir do que é dito, em
quais posicdes sociais se diz, como se diz e quais sdo os interlocutores
para quem se diz (ORLANDI, 2015; BRANDAO, 2005).

Extrapolando este conceito para a presente dissertacdo, quando
falamos em condicdes de producdo da pesquisa, referimo-nos a alguns
elementos que condicionam, dirigem os sentidos que emergirdo das
analises. Isso envolve desde o referencial teérico adotado, &
problematica e os objetivos delineados para a pesquisa, 0 recorte
tematico escolhido, até a relagdo que o pesquisador desenvolveu com os
participantes da investigacéo e a forma como foi proposta as atividades
em que ocorreram a constituicdo do corpus de analise. Desenvolvemos
neste capitulo, portanto, consideragdes sobre:

e 0 grupo em que se insere a pesquisa, originado a partir de um
projeto inscrito no Programa Observatério da Educacao
(Obeduc);

e 0s participantes de pesquisa, que sdo professoras e professores
efetivos das redes publicas de ensino (estadual e municipais);

e 05 caminhos metodolégicos e as atividades desenvolvidas em
que ocorreram composicao de material para analise;

e a descricdo de alguns conceitos do referencial tedrico que
utilizamos para as analises.

A seguir, abordamos o projeto Obedufsc Ciéncias e o contexto do
programa Observatorio da Educagdo. Tecemos um dialogo entre a
bibliografia sobre o assunto e os documentos oficiais que regulamentam
0 programa langando méo também das informag6es contidas no blog do
projeto, dos relatérios anuais de coordenagdo e da nossa vivéncia.

2.1 OBEDUFSC CIENCIAS: PESQUISA, FORMAGCAO E EXTENSAO

O grupo Obedufsc Ciéncias, consiste no projeto Reflexdes e
praticas pedagogicas nas ciéncias naturais: leituras das avaliacBes
nacionais como subsidios da educagdo, constituido por bolsistas e
colaboradores, contemplado pelo edital 049/2012 do programa Obeduc.
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Segundo consta no projeto inicial do Obedufsc Ciéncias, o objetivo
geral era compreender como se articulam processos avaliativos de larga
escala como Enem e Pisa (disponibilizados nas bases de dados do Inep)
a préaticas pedagogicas que envolvem ciéncias e tecnologias com vistas a
elaboracdo de propostas de intervenc@es pedagdgicas que considerem as
diferentes realidades e condi¢Ges socioculturais locais. Ele surge no
ambito do grupo de pesquisa Dicite, como uma proposta de
continuidade de um outro projeto Obeduc do edital 01/2008.

Constituiu-se, entdo, em 2013, um grupo formado por seis
estudantes de graduacdo da UFSC, oriundos de diferentes cursos, mas
com predominéncia do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas;
trés estudantes de mestrado e uma de doutorado, todos do Programa de
Poés-Graduacdo em  Educacdo  Cientifica e  Tecnoldgica
(PPGECT/UFSC); seis professores da educagdo bésica, de diferentes
escolas da regido metropolitana de Floriandpolis, das areas de Fisica,
Ciéncias, Biologia e Geografia; um coordenador, professor do PPGECT,
quatro professoras da UFSC que colaboravam em nivel de coordenacdo
e outros professores de escolas béasicas que haviam participado do
projeto Obeduc anterior.

Os 17 bolsistas e os demais colaboradores do projeto
encontravam-se no minimo uma vez por més em um grande grupo, em
salas do PPGECT, na UFSC com a finalidade de: a) realizar estudos
referentes as avaliacbes em larga escala; b) realizar estudos dos
referenciais tedricos que apoiaram o projeto e de outros temas de
interesse; c) elaborar coletivamente, junto aos professores,
planejamentos de ensino, visando intervencbes pedagogicas nas escolas
em que eles atuam; d) colher os dados produzidos nas praticas de ensino
e desenvolver andlises, apoiadas pelos referenciais teodricos estudados,
visando a publicagdo de livros, artigos cientificos e resumos em
congressos; e) apresentacdo de seminarios de estudo e oficinas de
formac&o interna, oferecida por terceiros ou por participantes do grupo;
e f) demais atividades que forem de interesse do grupo.

A dindmica de funcionamento do grupo, em relagdo ao
desenvolvimento de estudos, pesquisa, planejamento e realizacdo de
praticas pedagogicas, variou durante a vigéncia do projeto (marco de
2013 & margo de 2017). No primeiro ano, a partir das experiéncias de
pesquisa das professoras colaboradoras do projeto, formaram-se trés
frentes tematicas nas quais os demais bolsistas integraram por afinidade
ou curiosidade: Alfabetizacdo Cientifica e Educacdo em Saude;
audiovisuais e controvérsias cientificas; educacdo ciéncia-tecnologia-
sociedade (CTS) e leitura e escrita no Ensino de Ciéncias. Constituiram-
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se, entdo, trés grupos que se reuniam semanalmente (havendo uma
reunido geral mensal com todos o0s grupos) e que sistematizaram
estudos, planejamentos e praticas alicercados em referenciais teoricos,
segundo descrito em Magalhées, Vieira e Ramos (2016). Nesses, foram
realizados estudos sistematicos da area de Ensino de Ciéncias e dos
referenciais em questdo. Nas reunides gerais, o grupo enfocou questdes
relacionadas ao funcionamento dos discursos sobre ciéncia e tecnologia
em aulas de ciéncias baseado também nos referenciais citados
anteriormente. Em um artigo publicado por nosso grupo, consideramos
que estas discussdes no primeiro ano de projeto

[...] constituiram um importante passo para a
construcdo de uma identidade teérica em relacdo
ao Ensino de Ciéncias, situando o grupo numa
relagdo com o ensino que considera: 0s contextos
estritos e amplos de aprendizagem das ciéncias; as
ideias de leitura e interpretacdo das ciéncias; a
construgdo de uma relativa autonomia na
organizacdo dos curriculos pelos professores, com
base no contexto escolar. Ao mesmo tempo,
buscamos também uma apropriagdo dos
fundamentos que regem 0s exames nacionais,
através da discussao de artigos que analisavam 0s
mesmos e dos proprios instrumentos de avaliagdo
em questdo. Estes debates proporcionaram uma
leitura mais critica de materiais das avaliagBes de
larga escala e seu uso na elaboragdo de propostas
pedagogicas e intervengdes nas escolas [...]
(MAGALHAES; VIEIRA; RAMOS, 2016, p.
7698)

No ano seguinte, 2014, foi solicitado aos professores da educacao
béasica que trouxessem demandas das suas praticas e da escola para que a
partir delas, formassem-se grupos de estudo e pesquisa. A partir destes
grupos, foram elaborados dois planejamentos: um planejamento
pedagdgico sobre a tematica em questdo e um ante-projeto de pesquisa
para ser desenvolvido em conjunto com as atividades de ensino.
Paralelamente a isso, os bolsistas dividiram-se em grupos, mais uma
vez, para estudar especificidades e caracteristicas e apresentar
seminérios sobre as avaliagdes em larga escala Enem, Enade, Pisa e
Prova Brasil (Saeb). Devido a uma boa avaliagdo dos relatorios dos
participantes, a coordenag¢do propds a manutencdo desta dindmica no
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ano de 2015, com o diferencial de ter havido um foco maior na producéo
de artigos e resumos para congressos da area de ensino de ciéncias.

Quanto a composi¢do do grupo, trata-se de um namero fixo de
bolsas, porém houve, durante a vigéncia do projeto, uma grande
rotatividade de bolsistas, principalmente na categoria estudante de
graduacdo. Por razdo do projeto estar numa area interdisciplinar —
ensino de ciéncias da natureza — era de se esperar que houvesse uma
certa heterogeneidade das areas de origem dos participantes, o que
acabou ndo se concretizando tanto. Houve uma proporgdo maior de
bolsistas da area de Ciéncias Bioldgicas, talvez em razdo de essa ser a
area de origem da maioria dos professores colaboradores e da prépria
coordenadora que assumiu o projeto de 2015 em diante, mas entre 0s
participantes que passaram pelo projeto houve aqueles vinculados a area
de biologia, fisica, geografia, pedagogia e ciéncias sociais. Em 2016 e
inicio de 2017 o foco deslocou-se da praticas pedagdgicas nas escolas e
centrou-se na divulgacao dos resultados do projeto, através de artigos e
resumos em eventos, esforco na publicacdo de um livro, oferta de
oficinas e minicursos em eventos que ocorreram na universidade, oferta
de oficinas de formacéo nas redes publicas de ensino e participacdo na
organizacio de um evento.

O pesquisador desta dissertacdo ingressou no projeto em 2014,
como estudante de graduacdo, permaneceu em 2015 enquanto
colaborador voluntério e no ano de 2016 assumiu como bolsista de
mestrado. Desde que ingressou no mestrado, tem atuado de forma mais
préxima a coordenacdo, auxiliando na parte organizacional do grupo e
das atividades realizadas. Assumir esta posi¢do foi um dos motivos que
levou a preocupacdo e inquietacdo com aspectos formativos do grupo
Obedufsc Ciéncias e a relagdo dos participantes do projeto com a
temética de leitura e escrita.

No préximo item, foi discutido o carater formativo do programa
Obeduc no contexto dos objetivos e linhas de acdo da Capes,
caracterizando o0 contexto em que Se insere nosso Projeto.
Posteriormente descreverei o recorte dos sujeitos que investigaremos,
trazendo alguns elementos que os constituem e destacando pontos de
heterogeneidade e de homogeneidade do grupo.

" A IV Jornada das Licenciaturas em Ciéncias Biologicas da UFSC ocorreu em
conjunto com o Il Encontro Obedufsc Ciéncias, em novembro de 2016, tendo 0s
bolsistas do projeto Obeduc participacdo fundamental na organizacdo do
evento: https://jolibio2016.wordpress.com/.
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2.1.1 O programa Observatério da Educacdo e a formacdo de
professores

O Obeduc configura-se como uma importante politica publica
para formacdo de professores com foco na formagdo em pesquisa. Em
funcdo dos resultados positivos alcangados, ao longo dos cinco editais
lancados entre 2006 e 2012, os objetivos e a abrangéncia formativa do
programa aumentaram, compreendendo uma rede maior de sujeitos e
atores. Nosso objetivo, neste item, é, a partir dos relatdrios de gestdo do
Obeduc, construir 0 argumento de que este programa, pelo seu formato e
quadro de bolsistas, contribui ndo apenas para a formagdo em pesquisa,
mas também para a formacdo inicial, continuada e a divulgacéo
cientifica no contexto dos programas federais de formacdo de
professores. As consideracdes e conclusGes apresentadas neste item
estdo contidas em um trabalho ja publicado (MAGALHAES; VIEIRA,
RAMOS, 2016).

A Diretoria de Formacgdo de Professores da Educacdo Baésica
(DEB), pertencente & Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), autarquia federal vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC), foi criada em 2007, a partir da
reformulacdo dos objetivos desta fundagdo, com a responsabilidade de
desenvolver parte das atividades de suporte a formacao de profissionais
para a educacdo basica. Esta diretoria coordena politicas educacionais
focadas na formacdo inicial de professores para Educacdo Basica,
através da organizacdo e do apoio aos cursos de licenciatura e na
valorizacdo do magistério, garantida por um conjunto articulado de
programas que fomentam projetos de estudos, pesquisas e inovacgao
(BRASIL, 2015; 2012). Para tanto, a DEB definiu quatro linhas de a¢do
para a organizacdo de seus programas, quais sejam (a) formacéo inicial;
(b) formacgdo continuada e extensdo; (c) formacdo associada a pesquisa
e; (d) divulgacdo cientifica. Segundo a Capes (BRASIL, 2015), essa
articulacdo sistémica incentiva as instituigdes de ensino superior “a
reconhecerem nas escolas pulblicas um espaco de construcdo e de
apropriacdo de conhecimento, tornando-as, simultaneamente,
protagonistas e beneficiarias dos programas e dos estudos
desenvolvidos” (p.2), desta forma contribuindo para unir ensino,
pesquisa e extens&o.

Iniciativas como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) e o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica (Parfor), compdem a frente de agdo da formacéo
inicial. Na linha de acdo (b), temos a formacdo continuada que se da
com 0s 0s programas Novos Talentos, Programa de Consolidagdo das
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Licenciaturas  (Prodocéncia), Programa de  Desenvolvimento
Profissional para Professores (PDPP), Programa Residéncia Docente,
Formacdo dos Professores das Olimpiadas de Matematica e Quimica e a
subacdo Projetos Especiais de Apoio a Educacdo Basica, criada a partir
de 2010 para atender demandas direcionadas a formagéo continuada que
nédo se encaixam em outros editais da DEB (BRASIL, 2013; 2015).

A formacdo associada a pesquisa consolida-se com o Obeduc,
que comemorou em junho de 2016 dez anos de lancamento do seu
primeiro edital e o jovem Programa de Apoio a Formacdo de
Profissionais no Campo das Competéncias Socioemocionais (CSE),
langado em 2014 (BRASIL, 2015; 2012). A Divulgagdo Cientifica se da
pelos programas de Apoio as Olimpiadas Cientificas, tais quais
Olimpiadas Brasileiras de Escolas Puablicas de Matemaética, Fisica,
Quimica e Astronomia; e 0 de Apoio a Feiras de Ciéncias e Mostras
Cientificas, ambos oriundos de parceria da Capes com o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Por
fim, temos o Programa de Laboratdrios Interdisciplinares de Formagédo
de Educadores (Life), que segundo o relatdrio de gestdo da DEB, €
transversal aos programas das quatro linhas de acdo e tem como
propdsito atuar junto aos cursos de licenciatura para oferecer aos
professores formacdo com tecnologias para a inovacdo didatico-
pedagogica (BRASIL, 2015).

Enfocaremos agora no programa Obeduc, criado pelo decreto n°
5.803 de 8 de junho de 2006. Esta iniciativa originou-se da parceria
entre a Capes e o0 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), com o objetivo de fomentar a
producdo académica, com uso da base de dados do Inep, e a formacéo
em nivel de po6s-graduacdo stricto sensu na area de educacdo,. Da
criacdo do Programa e publicacdo de seu primeiro edital, em 2006, até
seu Gltimo edital de 2012 (ainda vigente), a DEB modificou os objetivos
do Obeduc e o organograma de bolsas, consolidando sua identidade e
seu potencial formativo ao longo dos cinco editais langados. O primeiro
edital previa a participacdo apenas de orientadores credenciados nas
pos-graduacdes e de estudantes de mestrado, doutorado ou poés-
doutorado. No edital seguinte, em 2008, ja houve a previsédo de bolsas
para estudantes das licenciaturas e professores da educagdo bésica,
inclusive sendo um dos objetivos especificos deste edital “promover a
insercdo de docentes nos projetos de pesquisa educacional” (BRASIL,
2008, p. 3). Em outubro de 2012 foi publicada a portaria n® 152 da
Capes regulamentando o programa Obeduc e assegurando 0s avancos
dos editais anteriores no que se refere a estrutura do programa, objetivos



81

e quadro de bolsistas. Neste mesmo ano o edital 049/2012 é lancado
com o seguinte objetivo:

O Observatorio da Educacdo — Edital 2012 tem
como objetivo fomentar a producao académica e a
formacéo de recursos humanos em educagdo, em
nivel de pds-graduacdo, mestrado e doutorado, e
incentivar a articulagdo entre pos-graduagdo,
licenciaturas e escolas da rede publica de
educacdo basica. (BRASIL, 2012, p.3)

Este edital, assim como o anterior, e como definido pelo
regulamento do Obeduc, prevé a seguinte propor¢do de bolsistas para
cada tipo de projeto:

e Projeto local: 1 coordenador/a  (professor/a
universitario); 1 doutorando/a; 3 mestrandos/as; 6
graduandos/as; 6 professores/as de Educacio Basica.

e Projeto em rede (3 institui¢Bes): - 3 coordenadores/as;
3 doutorandos/as; 9 mestrandos/as; 18 graduandos/as;
18 professores/as da Educacdo Basica.

Acreditamos que a ampliacdo dos objetivos e a configuracéo de
atores participantes do Obeduc sugere um trabalho em parceria com a
escola e ndo apenas sobre ela. Esta consideracdo é feita por Santos e
Carvalho (2015) em seu trabalno em que discutem a formacdo de
professores em pequenos grupos de pesquisa em um projeto Obeduc. Os
professores da educacdo bésica, portanto, sao sujeitos que somarao suas
experiéncias ao grupo e participardo ativamente do processo de
produgdo de conhecimento académico. A formacdo em pesquisa, ao
nosso ver, é pensada como eixo importante para a formagéo pedagdgica
inicial e continuada de licenciandos e professores. Os relatorios de
gestdo da DEB e do Obeduc apontaram para uma potencialidade deste
programa na promoc¢do da qualidade da Educagdo Basica para além da
formacdo em pesquisa, mas contemplando também os eixos de
formaco inicial e continuada de professores e de divulgacéo cientifica.
Segundo o relatério do Obeduc:

A formacdo stricto sensu associada a pesquisa
concretiza-se com o Observatério da Educacao
que, contudo, ndo forma somente doutores e
mestres, mas envolve nos estudos e nas pesquisas
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estudantes de licenciatura e graduacdo e
professores da educacdo basica. (BRASIL, 2013,
p. 6, grifos nossos)

Como produtos do Obeduc, contabilizam-se teses,
dissertacdes, livros, capitulos de livros, artigos
cientificos, publicagcBes em periddicos e revistas,
realizacdo de seminarios, simposios... Impactos
como o aprimoramento de politicas publicas
municipais, projetos inovadores nas escolas e
formacdo continuada de professores mostram a
relevancia educacional do Observatério da
Educacdo e seu potencial de contribuir para elevar
a qualidade da educagdo brasileira. (BRASIL,
2013, p. 7, grifos nossos)

Apbs 0 exposto, mesmo que ndo esteja explicito nos editais do
Obeduc nem nos documentos da DEB, acreditamos que 0 programa
Obeduc abarque as quatro linhas de acdo propostas por esta diretoria
contribuindo com a formacao inicial e continuada de professores, com a
producdo académica em pds-graduacao e a divulgagdo cientifica, através
do seu eixo transversal de formagdo em pesquisa. Esta proposicao
também parece ser sustentada por Hanita (2015), quando afirma que

[...] contudo, no edital N° 38/2010/CAPES/INEP
(2010), nota-se nos objetivos especificos que
ampliam-se as perspectivas, onde o programa
OBEDUC abrange diferentes niveis de educacdo,
visando também a formagdo de graduandos e
professores, instigando a articulagdo entre
universidade e a Educacdo Bésica e pesquisa
colaborativa  envolvendo  pés  graduandos,
licenciandos, licenciados e professores
universitarios. (HANITA, 2015, p. 2)

Os relatorios de gestdo da DEB, do programa Obeduc e as
pesquisas realizadas sobre esta iniciativa de formagdo (MENDONCA et
al., 2015; SANTOS; CARVALHO, 2015; HANITA, 2015, 2016;
MAGALHAES; VIEIRA; RAMOS, 2016) sugerem que 0 programa
contribuiu de maneira assertiva para a formagéo inicial e continuada de
professores, em especial devido ao eixo de formacdo em pesquisa, que
integra licenciaturas, pos-graduacdo, pesquisadores formadores e
professores da educacdo basica em investigacdes sobre aspectos
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educacionais e de praticas de ensino na escola. Entretanto, desde 2012
ndo sdo lancados editais novos do Obeduc, contrariando o padrdo que
vinha ocorrendo desde 2006, de um edital a cada dois anos. 1sso nos
leva a crer que o programa foi sacrificado pela DEB frente as reformas
orcamentéarias que o MEC vem sofrendo nos ultimos anos, tendo como
espelho as ameacas de cortes de recursos no Pibid e a resisténcia dos
participantes deste programa em manté-lo. Infelizmente, o Obeduc
mobiliza um quantitativo muito menor de bolsistas, 0 que tornou
silencioso o0 que foi o seu provavel fim no cenario brasileiro de
formac&o de professores.

2.1.2 Professoras e professores parceiros desta investigacao

Como exposto no item anterior, 0 organograma de participantes
de projetos locais do Obeduc é composto inicialmente de dezessete
bolsistas, sendo seis professores da rede publica, seis graduandos, trés
mestrandos, um doutorando e um coordenador. Descreveremos, agora,
algumas caracteristicas e informagGes do atual grupo Obedufsc
Ciéncias, composicao tal qual a que participou das atividades no periodo
que esta pesquisa foi realizada. Optamos por descrever 0s participantes
por cada categoria de bolsistas, mas evitando individualiza-los.

Coordenadora e colaboradores

A coordenadora do projeto é professora na UFSC desde 2010,
tendo realizado graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, mestrado em
Educagdo Cientifica e Tecnoldgica e doutorado em Historia e ensino de
ciéncias da terra. Assumiu a coordenacdo do projeto em 2015,
substituindo o professor que se afastou para estagio pés-doutoral, porém
integrava o grupo desde 2013, inclusive auxiliando na coordenacéo,
como colaboradora. Entre os colaboradores atuais e 0s que ja
contribuiram com o projeto, estdo professoras da UFSC vinculadas ao
departamento de Metodologia do Ensino, professores da rede publica
que participaram do projeto anterior e estudantes da pds-graduacao.

Bolsistas da graduacéo

Entre os graduandos eram cinco mulheres e um homem. Cinco
cursam licenciatura em Ciéncias Biol6gicas na UFSC (sendo que uma se
formou em 2017) e uma cursava bacharelado, ja tendo concluido em
2015 a formacdo de licenciada (também concluiu o bacharelado em
2017). Dois estudantes eram matriculados no turno noturno e quatro no
turno diurno. Os anos de ingresso nos cursos sdo: 2009, 2010, 2011,
2012 e 2014. No momento da pesquisa, uma bolsista ja trabalhava ha
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mais de um ano como professora de Educacdo Bésica no ensino privado
e no publico no como substituta. Entre os outros cinco, alguns ja tiveram
experiéncia na educacdo em estagios obrigatorios e ndo obrigatorios. Em
relacdo ao ingresso no projeto, uma bolsista participava desde marco de
2014 enquanto os demais ingressaram entre dezembro de 2015 e maio
de 2016. Do inicio ao fim do projeto, 22 bolsistas de graduacéo
passaram por ele.

Bolsistas de pés-graduacéo

Ao final do projeto, eram trés mestrandos, homens, que
ingressaram em 2015 no PPGECT/UFSC, sendo dois egressos de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e um licenciado em Ciéncias
Sociais. Todos tiveram experiéncia na educacao béasica. Dois deles ja
haviam participado do grupo em anos anteriores como estudantes de
graduagio, um no ano de 2013 e o outro no ano de 2014. A época da
pesquisa, a bolsa de doutorado estava suspensa, uma vez que a bolsista
gue acompanhou o projeto até o inicio do ano de 2016, concluiu seu
curso. Durante o projeto, nove pds-graduandos foram bolsistas.

Bolsistas da educacdo basica

Dos seis docentes bolsistas a época da investigacdo, eram um
homem e cinco mulheres, sendo que quatro sdo professores de Ciéncias,
uma é professora de laboratério de Ciéncias e uma é professora de
Biologia. Todos com formacdo académica em licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, sendo que alguns tém especializacdo e/ou mestrado. Trés
professoras tém mestrado na area de educacéo cientifica e tecnoldgica,
tendo realizado o curso no PPGECT/UFSC. Quatro professores
trabalham na rede municipal de Florianépolis e duas na rede estadual de
Santa Catarina, sendo que uma dessas trabalha também na rede
municipal de S&o José. Quatro destes professores ingressaram no projeto
em 2013, uma em 2014 e uma em 2016. Uma das professoras j& havia
participado do projeto Obeduc que antecedeu este, do edital 01/2008.
Outras duas participaram do Obedufsc Ciéncias entre 2013 e 2015 na
condicdo de bolsistas de mestrado, tendo ingressado com vinculo de
professoras apos a conclusdo do curso de pés-graduagdo e respectiva
vacancia das bolsas. Quatro destas professoras lecionam héa cerca de
quinze anos ou menos (uma leciona ha apenas dois anos), e 0s outros
dois professores estdo na carreira ha mais de 25 anos. 12 professores da
educacéo bésica passaram pelo projeto desde 2013.

Como ja foi dito, o foco desta pesquisa esta nos professores em
exercicio na educacdo bésica e esta escolha tem pelo menos trés razdes
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pertinentes: 1 — dos seis professores bolsistas, cinco estdo vinculados ao
projeto por pelo menos trés anos, o que nos leva a crer ser possivel
encontrar “marcas” da contribui¢do do Obedufsc Ciéncias em seus
discursos; 2 — alguns dos professores trabalharam com diferentes
linguagens, processos de leitura e de escrita em suas aulas durante a
participacdo no projeto, tornando sua compreensdo sobre esta tematica
muito interessante para nés; 3 — as pesquisas envolvendo parcerias
universidade-escola que enfocam a formagdo continuada sdo escassas
em relacdo aquelas com foco nas licenciaturas, pelo que constatamos no
processo de revisdo bibliografica. Além disso, ressaltamos que apesar da
formacdo inicial dos professores ser em Ciéncias Bioldgicas, suas
trajetérias profissionais sdo diversas, envolvendo pés-graduacfes em
tematicas diferentes e experiéncias heterogéneas.

Nos relatérios parciais dos bolsistas, muitos deles relatam a
importancia de estar em um grupo, o que nos faz ressaltar a influéncia
de todos que participam e participaram do projeto, trocaram
experiéncias com os professores, planejaram atividades em conjunto,
bateram um papo no intervalo das reunides, etc. Assim como El-Hani e
Greca (2011) relatam sobre a comunidade de pratica que participam,
elementos importantes no grupo Obedufsc sdo afetividade, confianga e
amizade que se desenvolveram entre seus membros. Destacamos
também que o autor deste trabalho desenvolveu uma relagdo harmoniosa
e proxima com a maior parte dos participantes desta pesquisa, 0 que
deve ser considerado pelo leitor no momento de apreciar as analises que
serdo tecidas.

A seguir, descreveremos alguns passos metodologicos das
atividades e documentos que constituem a parte empirica da pesquisa.

2.2 TRAJETORIA DA INVESTIGACAO

Antes de falar sobre as etapas da investigacdo, é importante
ressaltar que, no decorrer do projeto Obedufsc, um dos participantes,
estudante de mestrado, constituiu uma proposta de investigagdo muito
semelhante a nossa, porém com o foco em outros aspectos da
linguagem: a compreensdo e uso de audiovisuais (VIEIRA, 2017).
Assim, compartilhamos alguns contextos de investigacdo, como por
exemplo, os participantes entrevistados. Como fazemos parte do mesmo
projeto e do mesmo grupo de pesquisa, fizemos reunibes coletivas
(mestrandos e respectivas orientadoras) para planejar as etapas
metodologicas de modo que uma investigacdo ndo interferisse
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negativamente na outra. A solu¢do encontrada e acordada por todos foi
de realizar a etapa de entrevistas de forma conjunta, por dois principais
motivos: a disponibilidade de tempo dos participantes do projeto e o
“impacto” que os professores teriam na segunda entrevista. Também foi
cogitado separarmos 0s participantes através de um recorte
metodoldgico, porém isso prejudicaria o conjunto de dados que
objetivavamos. Por fim, acreditamos que por ambos os trabalhos
focarem na questdo da linguagem, e por ndo haver referenciais tedricos
excludentes, seria possivel um roteiro de entrevista que contemplasse 0s
objetivos das duas pesquisas.

A pesquisa que propusemos é composta por dois momentos: a
constituicdo de corpus e a etapa de andlise. O primeiro momento
consistiu em uma entrevista semiestruturada elaborada coletivamente
pelos dois mestrandos. A analise estruturou-se a partir de conceitos
tedricos da AD mobilizados em razdo dos objetivos. Descreveremos a
seguir as etapas metodoldgicas.

2.2.1 Entrevistas

Visando alcangar o objetivo desta pesquisa, ou seja, analisar os
movimentos de produc¢do de sentidos sobre leitura, escrita e formagdo de
leitores nos discursos dos professores de Ciéncias e Biologia,
conduzimos entrevistas semi-estruturadas com estes profissionais.
Todos os bolsistas do Obedufsc Ciéncias (exceto a coordenadora e 0s
estudantes de pds-graduacdo) foram convidados para a entrevista e
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE,
APENDICE A). Neste momento, como 0 processo de entrevistas se
daria em conjunto com o outro mestrando, ndo distinguimos bolsistas de
graduacdo de bolsistas de professores de educacdo basica.
Desconsideramos duas professoras do processo de entrevistas. Uma
delas porque ingressou no projeto em agosto de 2016, tendo sua
vivéncia no grupo sendo diminuta. Outra por ter tido um problema grave
de salde que a afastou do grupo por varios meses. Foram agendadas
entrevistas com 8 participantes.

Para 0 nosso recorte de andlise, escolnemos professores que
estavam atuando em escolas basicas. Optamos por considerar para as
analises uma das bolsistas de graduacdo que ingressou no projeto em
2014 e desde meados de 2015, quando concluiu o grau de licenciada,
vem trabalhando em duas escolas e continuou vinculada ao projeto
enquanto cursou o bacharelado em Ciéncias Biologicas. Uma das
entrevistas foi realizada na prépria casa da participante, situacdo na qual
fomos convidados para um almoco. Outra entrevista ocorreu na escola
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da professora, em uma sala de aula vazia. As demais ocorreram na sala
do nosso grupo de pesquisa na UFSC. Todas as entrevistas duraram
entre uma e duas horas e foram conduzidas a partir de um roteiro
elaborado conjuntamente (APENDICE B).

2.2.2 Processo analitico

Também optamos por manter um certo sigilo quanto a identidade
dos participantes da pesquisa atribuindo nomes ficticios. Como apenas
um professor é do género masculino, escolnemos nomes, ao nosso Ver,
ndo binarios. Desta forma, os professores que passaram pela entrevista
foram: Ariel, Cris, Dani, Duda e Rafa.

Segundo Orlandi (2012b), ndo existe um dispositivo analitico
pré-estabelecido na AD. As etapas metodoldgicas e a forma de analise,
bem como os conceitos mobilizados, serdo feitos a critério do
pesquisador, a partir de suas questdes de pesquisa e objetivos,
contemplando demais referenciais tedricos e o referente que se trata.
Dessa forma, gostariamos de mais uma vez colocar a importancia da
AD, neste trabalho, compondo o referencial tedrico-metodolégico-
analitico, fazendo parte das condi¢des de producdo, uma vez que foi um
dos referenciais discutidos ao longo do projeto e servindo de subsidio
para tecermos nossas nogdes de leitura, escrita e formacdo de leitores,
ou seja, o referente. A relacdo da AD com a pesquisa estd expressa ha
Figura 3.

Figura 3 — RelagGes que a AD estabelece com aspectos da presente pesquisa

_=| REFERENTE
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~a

DISPOSITIVO ANALISE DE . DISPOSITIVO
TEORICO \DISCURSO ANALITICO
| peummagio |
DO OBJETO

Fonte: Elaboracao prépria.
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Como podemos observar na imagem, a AD, enquanto dispositivo

tedrico, permite-nos delimitar o objeto da pesquisa, que € o discurso de
professores sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias, e também nos
ajuda a construir as nogdes de leitura, escrita e formacdo de leitores
(referente). A partir do referente, do objeto, da pergunta de pesquisa e
dos objetivos de investigacdo, utilizamos a AD, mais uma vez, para
pensar quais conceitos mobilizaremos para as analises, assim compondo
um dispositivo analitico.

Para procedermos as analises, levamos em conta 0s seguintes

conceitos abaixo caracterizados:

Interdiscurso e relages paréafrase-polissemia: partindo da nogédo
de repeticdes (ORLANDI, 2015), buscamos compreender como 0s
diferentes enunciados sobre leitura, escrita, formacéo de leitores,
formacdo de professores e objetivos de ensino de ciéncias
aparecem nas entrevistas. A partir dos enunciados e da relacdo com
0 interdiscurso, buscamos estabelecer os pontos de fuga, ou seja,
relacdes parafrasticas e polissémicas com as condi¢des de producédo
estritas do projeto Obedufsc Ciéncias;

Imaginarios e posi¢des-sujeito: buscamos compreender como o
sujeito esta disperso ao longo da entrevista e quais sdo 0s pontos de
entrada, ou seja, as posi¢des ocupadas no momento da produgdo de
sentidos sobre leitura, escrita, formacdo de leitores, formacdo de
professores e objetivos de ensino de ciéncias;

Histérias de leituras: buscamos indicios de histérias de leituras
das trajetorias pessoais e profissionais e também apontamentos de
historias de leituras produzidas ao longo da participacdo no projeto;
Siléncios e ndo ditos: a partir da nocdo de siléncio e silenciamento
(ORLANDI, 2007), dirigimos olhares para os significados na
margem, ou seja, o que ndo foi dito mas também constitui sentidos.

Assim,  propomos 0  seguinte  quadro-sintese  para

compreendermos o trajeto metodolégico da pesquisa (Quadro 2):



Quadro 2 - Sintese do desenho metodoldgico da pesquisa.
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Ciéncias e Biologia.

Tecer relacfes entre
a participacdo no
projeto e a
compreensdo sobre
formacéo de leitores
nas disciplinas de
Ciéncias e Biologia.

Caracterizar o
projeto Obedufsc
Ciéncias como
espacgo formativo
sobre leitura e
escrita.

Discursos de
cinco
professores
participantes do
Obedufsc
Ciéncias

Regularidades
do discurso
encontradas a
posteriori

Objetivos Fontes de Métodos e qurte
. . ~ L Tedrico e
especificos informacéo técnicas -
metodoldgico
Analisar 0s
movimentos de Corpus_ b~ruto. . ..
N transcrigdo das | Dispositivo
produgdo de entrevistas de analitico:
sentidos sobre . g
. . cinco conceitos da
leitura, escrita e rofessores AD
formacéo de leitores protes -
. participantes do | mobilizados a
nos discursos dos L
Obedufsc priori
professores de o
Ciéncias

Andlise de
Discurso

Fonte: Elaboragédo propria.
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3 DISCURSOS SOBRE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO DE CIENCIAS

Os conceitos mobilizados nas analises nos permitiram, a partir da
materialidade do texto, encontrar os objetos discursivos, que em didlogo
com as condigdes de produgdo, ddo apontamentos dos efeitos de sentido
produzidos (ORLANDI, 2015). A partir dos nossos objetivos e dos
resultados encontrados, organizamos a discussdo a partir de
regularidades encontradas nos discursos, elencadas em topicos e
subtdpicos. Primeiro discutiremos alguns sentidos sobre a relacdo dos
professores com aspectos da leitura e da escrita para depois focar mais
propriamente nos sentidos sobre formacdo de professores. Por fim,
discutimos alguns apontamentos acerca dos resultados em relagdo ao
projeto  Obedufsc Ciéncias, a possibilidade de desenvolvimento
profissional e contribui¢des para pensar a formag&o de professores.

3.1 SENTIDOS SOBRE LEITURA E ESCRITA

Professor e biblioteca

Algo que nos chamou a atencdo é que a referéncia a biblioteca
escolar apareceu apenas em uma entrevista, uma Unica vez. Rafa, ao
contar que veio de uma familia de ndo leitores, diz que sempre quis ler.
Sempre teve essa vontade, mas ndo teve o incentivo. Menciona a
biblioteca escolar como um local em que teve acesso a muitas leituras, e
parte dos sentidos que analisamos no discurso de Rafa sobre ensino e
formacéo de leitores estdo atravessados por essas histérias de leituras.

O siléncio acerca deste espaco na escola esta presente em outros
trabalhos sobre leitura e escrita escolar, inclusive nos trabalhos que
temos estabelecido maior interlocugdo. Na dissertacdo de Zimmermann
(2008) a biblioteca surge na fala de apenas um profissional, quando este
menciona que buscava na biblioteca da universidade informacGes sobre
assuntos que os estudantes perguntavam. No contexto do artigo de
Andrade e Martins (2006), a ultima pergunta do roteiro de entrevista
referia-se ao uso da biblioteca escolar, mas mesmo assim n&o
observamos resultados que discutissem o uso deste espago.

Em oposigdo, observamos, mesmo que ainda minima, uma maior
ocorréncia da referéncia ao laboratorio de ciéncias escolar. Professores
mencionam experiéncias e praticas realizadas e também dizem que é o
local onde se guarda material, como por exemplo os filmes. Entendemos
que de certa forma, o laboratrio de ciéncias é um espaco que 0S
professores identificam como local pertencente as aulas de ciéncias, e
que esta em constante disputa como local de reunibes ou de deposito. A
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partir desse siléncio em relacdo as bibliotecas, acreditamos que este
espaco tem grande potencialidade em relacdo aos trabalhos de leitura e
escrita, servindo como ambiente de leitura e de busca de materiais, mas
também como local de consulta do professor. Existem razdes estritas
(biblioteca permanecer fechada) e amplas (por exemplo a nocéo de que
a biblioteca é espaco privilegiado das aulas de lingua portuguesa e a
desvalorizacdo histérica deste ambiente escolar e dos profissionais
capacitados para trabalhar nele) que influencia ndo relacionar a
biblioteca escolar com praticas de leitura e escrita, tema que pode ser
melhor explorado por pesquisas futuras.

A relacdo como livro didatico

A partir das entrevistas, podemos afirmar que todos os
professores fazem um uso critico do livro didatico. Assim como em
Zimmermann (2008), acreditamos que alguns enunciados referentes aos
problemas do uso do livro didatico como Unico material de referéncia,
presente nos eventos educacionais, nos artigos da area de ensino de
ciéncias, nas formacOes oferecidas nas redes de ensino, nos cursos de
pos-graduacdo e nos proprios Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)
materializaram-se no discurso dos professores. Ou seja, como um
mecanismo de antecipagdo, “ndo quero ser aquele professor refém do
livro didatico”, mas também como um sentido ja estabilizado, este
conjunto de profissionais compreendem a importancia de utilizar outros
textos nas aulas de ciéncias.

Eu me preocupo em trazer outras versdes, outros
tipos de textos para os alunos que ndo sejam sé do
livro didatico. Que a gente vé que muitas vezes no
livro s6 tem uma versdo. Aquecimento global: foi
0 homem que causou e ndo tem outro tipo de
explicacdo. E isso para tudo. Entdo eu procuro
trazer outros textos tanto escritos quanto trazer
imagens, videos. Para poder diminuir isso, que se
usar s6 o material didatico, o livro, vocé cai nisso
(Duda).

[...] coisas do dia a dia da gente, da alimentacéo,
dos agrotoxicos, entdo eu tento abrir 0 mundo
atual [...] como vejo muitas vezes o livro didatico
acaba te focando pra um lado né, ai percebo posso
ter outros... Ciéncia Hoje, eu assino né. De
criancas e a outra. Nova Escola. E outras leituras
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de revistas, de artigos, quando eu posso eu td
lendo também, procurando algo mais. Mas como
eu tenho que, como é o ensino fundamental, eu
tento buscar coisas mais praticas, em textos que
sejam mais praticos, que eles consigam até
entender né (Cris).

Estes professores parecem reconhecer a parcialidade do que esta
escrito num material didatico. E um autor, ou um conjunto de autores,
vinculados a uma editora. Além disso, Rosa e Megid-Neto (2017), ao
analisarem o guia do livro didatico do PNLD 2014 observam que das 20
obras aprovadas, 17 s8o muito homogéneas no que concerne a presenga
e distribuicdo de assuntos e conteudos. As prdprias editoras e autores
apostam neste modelo, chamado pelos autores do trabalho de
tradicional, pela maior adesdo das escolas. Nos preocupa entender quais
discursos estdo produzindo estas obras homogeneizadas que chegam as
escolas. Com a atual publicacdo de uma Base Nacional Comum
Curricular, permeada por questionamentos da area do Ensino de
Ciéncias, tememos que estes discursos se sedimentardo mais e mais nos
livros didaticos.

Esta condicdo de producdo dos livros didaticos e de seu uso
aparentemente é identificada por estes professores, que ativamente
selecionam em seu repertério discursivo novas leitura que consideram
complementares, contréarias, ou mesmo mais adequadas.

A gente sabe que no dia a dia a gente tem o livro
didatico né? Pega o exercicio do livro didatico a
resposta é copiar o pardgrafo das paginas
anteriores iguaizinhas né? E hoje vejo que né, isso
ndo significa que o aluno aprende. Ele s6 copia
um negoécio que ele nem entendeu [...] e dai o que
eu tento trazer além do livro didatico, eu tento
trazer sempre reportagem daquela revista Mundo
Estranho pra eles. Que é uma linguagem facil pra
eles entenderem. Passo bastante videos pra eles
(Ariel).

E ai a gente pode usar leitura e escrita a favor
disso. E é muito legal usar tudo o que se tem de
escrito na nossa vida, na nossa sociedade. Desde
jornal, poesia, musica... N&o s6 um livro didatico
com a ciéncia escrita daquele jeito cientifico
(Rafa).
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Através da politica do Plano Nacional do Livro Didatico, temos
garantia, em principio, que toda escola publica sera abastecida com este
material. Independente das criticas que se faca a maioria das obras
presentes no cotidiano das aulas, é uma fonte de informacédo e textos a
disposicdo de professores e estudantes. Ha pesquisas recentes que
apontam que professores de ciéncias estdo relativizando a centralidade
de uso deste material, deslocando para a posicdo de material de apoio
(ROSA, 2013), contrariando um imaginario de que professores
dependem exclusivamente do livro na sua pratica, como no caso dos
professores entrevistados neste trabalho, em que todos mostraram-se
criticos ao uso do livro, sendo que uma das entrevistas o0 uso desse
material nem chegou a ser mencionado. Entretanto nos questionamos
sobre a auséncia de pesquisas realizadas com profissionais de regides
afastadas de grandes capitais e cidades populosas, onde muitas vezes a
formacdo académica e permanente é precarizada e o profissional
formado pode possuir menos repertorio e acesso a outros materiais de
leitura. Portanto, acreditamos que este modo de leitura ainda tem grande
peso nas condicOes de produgdo das aulas de ciéncias, de uma forma
geral.

A linguagem audiovisual

A linguagem audiovisual foi um tema frequente nas entrevistas,
uma vez que foi um dos eixos abordados pelo projeto Obedufsc
Ciéncias, tendo todos os professores, de alguma forma, trabalhado com
esta linguagem nos seus planejamentos, além de ser foco de uma
pesquisa parceira. Como ja dissemos, dois estudantes de mestrados
realizaram as entrevistas conjuntamente, a partir de um roteiro elaborado
de forma coletiva. Portanto a compreenséao de videos como linguagem e
Seu uso no ensino faz parte das condigdes de producédo da entrevista e da
andlise.

De uma forma geral, percebemos no discurso de professores que
eles compreendem audiovisual como uma linguagem. Ou seja, sendo a
materialidade de um discurso, inscreve-se na histéria produzindo
sentidos na relagdo com o sujeito. Entendem, portanto, a possibilidade
de sentidos multiplos a partir da leitura do video, e entendem como
importante a mediacdo do professor. E possivel perceber que alguns
professores mostram dominio da linguagem no ensino, ao utilizarem
partes do video, sem receio de ndo mostrar o “todo” e de explicitar os
contextos de producdo. No trecho abaixo, podemos observar o cuidado
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de Dani ao trabalhar as condicdes de producdo do video, buscando que
os estudantes facam uma leitura menos ingénua.

[...] E quando é possivel, eu gosto de fazer uma
reflexdo com os alunos sobre o video também. E
ah, de quando é esse video? Porque ele foi feito?
Ou mesmo que for uma reportagem, de que ano
vocés acham que é isso? E o que estava
acontecendo nessa época? De trazer essa
contextualizagdo. Acho que isso é bem legal
(Dani).

Rezende e colaboradores (2015) apontam o papel da professora
ou professor na mediacdo das leituras destes videos, a partir de seus
objetivos de ensino. Este processo é chamado por eles de
reenderecamento, algo que observamos presente nas praticas de alguns
professores.

Assim como no item 3.2, em que discutimos sobre relacdes
parafrasticas e polissémicas na compreensdo da leitura e escrita pelas
professoras e professores, 0s sentidos sobre esta linguagem deslizam ao
longo das entrevistas, ora assumindo os filmes como uma ferramenta
para ilustrar conteGdos, uma linguagem monossémica, ora
compreendendo filmes como espaco de produgéo de sentidos diversos.

Eu tenho assim, pra cada aula eu sempre procuro
algo de video, de uma midia. Ou eu inicio com um
video, ou eu termino com um video. Tem a parte
da escrita, da leitura, eu tento colocar sabe o que?
Leitura, escrita, pratica experimental e video.
Nossa, ai eu me sinto realizado! [...] Eu tenho
assim, respiratorio, digestorio, excretor, que é o
urinario, reprodutor. Reprodutor, nossa! Eu
passaria 0 ano sO de reprodutor, que eu tenho
varios, ai tenho que escolher pra ndo ficar
divagando muito né (Cris).

Na segunda parte do trecho acima, Cris entende que 0s videos
estdo associados a contetidos fechados de ensino (video sobre sistema
digestorio, video sobre sistema reprodutor...). Além disso, divagar sobre
os filmes (talvez algo proximo do deleite, do prazer “despretensioso”)
ndo é desejado na aula de ciéncias. Por outro lado, no inicio deste
trecho, observamos que Cris explora diversas linguagens para abordar
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um assunto, estabelecendo intertextualidade e a possibilidade de
deslocamento dos sentidos a partir do uso de géneros diversos. Um caso
parecido é o de Ariel, que tal como Cris, gosta de usar filmes como um
“fechamento” da matéria, uma revisdo. A estratégia de Ariel é fornecer
como texto o video e pedir como producdo um texto escrito, para tentar
intervir no modo de repeticdo empirica (a que copia sem entender),
apontando em direcdo as repeticdes formal (producdo de parafrases) e
guem sabe a histérica (onde reside a perspectiva de autoria).

E depois eu passo videos pra eles, sobre a mata
ciliar. E eu fago perguntas sobre o video, em que
eu quero que eles respondam com as palavras
deles, com o que eles entenderam a partir da
minha explicagdo, com o que eles entenderam a
partir do video. Ou seja, essa é uma maneira de eu
fazer eles escreverem sem ter onde eles copiarem
0 negoécio direto, pra ver realmente se 0 cara
entendeu. Eu fago isso (Ariel).

Entretanto, compreendemos que este discurso de Ariel esta
permeado por um discurso autoritario, pois pede que o estudante a
responder utilizando como fonte um video pré-determinado e as aulas. O
estudante tem que responder nas palavras do video e nas palavras da
professora, mas ndo nas dele. Nesta situacdo, estimula-se uma repeti¢do
formal, ou seja, a producdo de paréfrases, que exige um certo nivel de
interpretacdo dos sentidos dominantes do texto. Questionamos, porém,
se esta atividade tem potencial de libertar o estudante da prética de fazer
copias, como Ariel pretende.

Eu utilizo audiovisual em sala, nos planejamentos.
Principalmente como uma forma de mostrar
questdes [..] Mas também acho que é uma
ferramenta bem legal para mostrar coisas, tipo,
para vocé ilustrar coisas que ndo é tdo simples de
mostrar explicando com desenho... entdo eu acho
que funciona muito como uma ferramenta didatica
boa nesse sentido (Dani)

Pesquisador: Geralmente entdo o objetivo
principal quando vocé usa o audiovisual é para...?
R: Conceito. llustrar um conceito e mostrar a
emocdo daquele conceito. Porque é muita coisa
que tem para usar ali, né? S&0 muitos recursos. E
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diferente da literatura, porque quando vocé passa,
quando vocé |é um trecho muito bem escrito,
como Machado de Assis, se vocé tiver uma figura,
vocé limita a imaginagdo. Ai vocé pode expandir.
Cada um tem a sua imaginacdo daquilo que foi
descrito. Agora, no video ndo. Vocé passa uma
emogcao de um lugar. N&o sei bem (Rafa).

Rafa, apesar de dizer que o objetivo principal do filme ¢ “ilustrar
um conceito”, em seu discurso ela afasta a centralidade do contelido
cientifico e foca na estética, na producdo de sentidos, na capacidade que
o0 video tem de emocionar. Um ndo dito deste trecho, mas que esta dito
em outros trechos da mesma entrevista, é que Rafa busca estabelecer
uma relacéo entre os videos que ela assiste por prazer, por fruicdo —
diga-se de passagem, divergem das tradicionais producfes comerciais
do nosso cinema mainstream — com o ensino de ciéncias. A influéncia
dos gostos pessoais no uso de audiovisuais também foi observado em
outras entrevistas:

Eu acho que é paixdo por cinema que eu tenho ja
hd muitos anos. Entdo eu ja era assim meio
cinéfila mesmo. De ver filmes e tudo e procurava
trazer para a sala de aula, mas eu néo sabia direito
como trabalhar com isso, sabe? Ai também depois
de passar pelo Obeduc, mudou a forma como eu
trabalno com os videos em sala de aula. Se
modificou bastante também (Duda).

O projeto Obedufsc Ciéncias, portanto, produziu para Duda, que
ja se considerava cinéfila, novas histérias de leituras a respeito da leitura
e utilizacdo de audiovisuais. Algo parecido ocorreu com uma das
professoras em relacdo a ficcdo cientifica, que era apreciada desde a
juventude e, por meio das vivéncias no projeto, ela percebeu que poderia
usar as midias no ensino, tendo inclusive produzido histérias de ficcéo
cientifica com seus alunos.

A imagem do professor-leitor

Foi possivel observar nas entrevistas o imaginario dos professores
de si mesmos enquanto leitores e escritores. Esses imaginarios sdo de
origem discursiva, ou seja, estdo relacionados a interdiscursos (o que €
um leitor ideal; o que é um escritor ideal), a suas histdrias de leituras, a
seu contexto de trabalho (imaginarios do que é ser um professor e de
suas competéncias) e ao contexto mais imediato da pesquisa: 0 grupo
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Obedufsc Ciéncias, considerando as linhas tedricas trabalhadas e a
entrevista realizada, levando em conta a tematica e as antecipacGes que
fizeram em relacgdo as nossas perguntas.

Tal como Flér (2009) constatou em seu trabalho na leitura de
estudantes de ensino médio, alguns professores, em suas respostas,
demonstraram separar a leitura-fruicdo do contexto profissional,
inclusive apontando que aproveitardo pra ler no periodo de férias.
Também falam sobre a carga de leitura e de escrita que a propria
profissdo exige ¢ que, quando sobra um tempo “a Gltima coisa que
querem € pegar um lapis e papel para escrever alguma coisa”.

Pesquisador: E vocé costuma escrever? Textos
que ndo tem a ver com o seu trabalho?

R: E... Néo. (risadas) A gente que entra numa roda
viva assim né, eu sento horas e horas no
computador, mas é pra que? Montar aula, atras de
texto, internet, tal. Sempre visando o que? A aula!
Porque vocé sabe, hoje em dia a gente tem, sala de
aula a gente tem que ter: conteldo, dominio,
sendo a coisa desanda. Eu vejo assim. Entdo, por
iSSO que eu sou muito preocupado em ter algo do
que eu vou falar ou passar pra eles (Cris).

N&o escrevo muito. E que assim, oh, quando vocé
td naquele ritmo de dar aula, corrigir prova,
preencher diario, a UGltima coisa que vocé quer
fazer na vida, quando sobra tempo, é pegar um
papel, escrever, ou ler até! A gente fica muito
esgotado dessas coisas, entendeu? A gente se
esgota nisso, chega uma hora que vocé ndo quer
nem ver! Sei la, entendeu? Por isso que eu to
pensando nas férias, agora, que eu ndo tenho nada
de escola pra fazer, agora vou poder ler as coisas
que eu quero ler, me inspirar, escrever alguma
coisa. Porque e sou assim, se eu to lendo um
negdcio e eu tenho que corrigir a prova pra
amanhd eu ja ndo consigo pensar direito nisso
porque um negdcio, essa pendéncia pra resolver
ali, entendeu? Por isso que eu acabo ndo
escrevendo muito, ndo lendo muito (Ariel).

Um sentido que caminha nas margens desses discursos refere-se
as condi¢oes de trabalho docente. “Falta tempo!”. Os professores
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lamentam ndo ter tempo para ler mais, seja para estudo ou deleite.
Apesar disso, houve afirmagdes em relacdo a leitura. Livros literarios,
blogs, noticias de jornal, filmes. Em alguns casos, apareceram apenas
exemplos de leitura que séo relacionados ao contexto profissional
(temas cientificos ou educacionais), 0 que sustenta a separacdo que
identificamos anteriormente sobre os modos de leitura. Andrade e
Martins (2006) e Zimmermann (2008) encontraram resultados
semelhantes em suas pesquisas. Outro ponto convergente entre 0
presente trabalho e o dessas pesquisadoras é o de um certo
ressentimento por néo ler/escrever mais (em comparagcdo ao imaginario
de leitor/escritor ideal). Especialmente nas entrevistas de Dani e Rafa,
podemos perceber este ressentimento diversas vezes em varios aspectos
de leitura e escrita:

[...] normalmente eu tenho um livro de cabeceira,
mas nem sempre eu termino ele, nem sempre eu
leio muito em um curto espaco de tempo [...]
Gosto de ler sobre ciéncia, mas ja tive uma pira
maior com isso. Antes eu seguia blog de ciéncia e
tal. Mas atualmente eu leio coisas que aparecem
para mim na timeline [...] Mas eu queria ler mais.
Eu acho que eu leio bem menos do que eu gostaria
[...] As vezes eu acho que eu conhego muito
pouco de ficgdo cientifica. Ou que eu leio pouca
literatura e ndo conheco muito material para
utilizar em aula [..] Eu tenho uns lugares na
internet que eu as vezes escrevo coisas, mas nao
publico. Eu queria escrever mais nesses lugares
também. Eu tenho um caderno que eu carrego
COmigo que as vezes eu esCrevo coisas, mas eu
também ja fiz mais isso (Dani).

Eu ndo sou uma leitora dvida de literatura. Eu
gosto muito, eu tenho muitos livros. Eu leio muito
quando eu tenho tempo, eu leio muito. Eu leio a
noite, mas eu sinto que se alguém tivesse, se eu
tivesse alguém me direcionando desde pequena,
hoje eu seria uma leitora avida [...] Meu primeiro
texto que tive que entregar no mestrado foi... foi
com muita dor. E recebi ele de volta com mais dor
ainda. Mas hoje eu escrevo com mais facilidade
que antes. Com menos medo que antes. Mas eu
gostaria de escrever mais (Rafa).
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Dani e Rafa citam vérias situacdes em que leem e escrevem,
principalmente fora do contexto profissional, mas ha uma relutancia em
se considerarem como leitoras/escritoras. Segundo Cassiani-Souza e
Galieta-Nacimento (2006) isso demonstra que essas professoras sdo
muito exigentes ao definirem uma pessoa leitora, pois esta é somente
aquela “[...] que 1é muito e de tudo, em qualquer lugar, em qualquer
hora, s6 por prazer, sem nenhuma dificuldade ¢ cansago” (CASSIANI-
SOUZA; GALIETA-NACIMENTO, 2006, p. 111)

Uma sintese possivel

Nesta primeira etapa de discussdo, observamos que 0s
professores concentram atividades de leitura e escrita na sala de aula (ou
sala de video, quando o caso), silenciando o espaco da biblioteca
escolar. Perguntamo-nos como estes docentes compreendem este espago
escolar e como relacionam com suas praticas pedagogicas de Ciéncias,
um tema para futuras investigacdes. Entendemos, entretanto, que €
recorrente 0s problemas com subutilizacdo das bibliotecas escolares,
sendo raras as situacbes em que existe profissionais qualificados que
permanecem neste espaco, mantendo-o aberto. Esta é uma condicdo que
limita a atuacdo do professor que visa formar leitores.

No que se refere ao uso dos livros didaticos, material presente nas
escolas publicas de todo o pais, os professores entrevistados
demonstram uma postura critica. Frequentemente utilizam textos
diversos, selecionados por eles préprios, muitas vezes em decorréncia de
gostos pessoais. Os professores parecem compreender que os sentidos
ndo estdo colados aos textos quando evidenciam a importancia de se
trabalhar com a intertextualidade e com diversos géneros textuais.
Também questionam a ndo neutralidade dos contetdos do livro didatico.
O mesmo nao ocorre com tanta frequéncia no uso de videos, uma vez
que alguns professores enxergam o filme como contendo um contetdo
cientifico predominante, que deve ser resgatado pelos estudantes por
meio de roteiros ou de revisdes de contetido. Por outro lado, é evidente
também a consideracdo da polissemia no uso dos filmes e a
consideracdo da importancia de trabalhar com esta linguagem que
possibilita producdo de sentidos diferentes daqueles do texto escrito. Os
professores também sdo entusiastas de produzir videos com os
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estudantes, entendendo como um grande potencial de ensino em dire¢do
a uma producdo autoral.

Quando olhamos para a relagdo destes profissionais com suas
préprias leituras, vemos professores que ao mesmo tempo tem contato
com uma diversidade cultural grande de textos, inclusive
intercambiando estes com suas praticas de ensino, mas que sentem
ressentimento por achar que ndo leem/escrevem o suficiente. O
imaginario da posicdo de professor-leitor, parece ser de um agente
cultural, que esta sempre lendo alguma coisa, despretensiosamente, por
puro prazer.

A partir deste contexto colocado, compreendemos que 0s
professores se enxergam como mediadores das leituras dos estudantes,
entendendo que a selegdo de textos e forma de apresenta-los €
indispensavel para se formar leitores criticos em ciéncias. A propria
preocupacdo em “ler pouco” pode estar relacionada a posicdo daquele
que “ensina leitura”. Portanto afirmamos que estes professores
entendem que desempenham papel como formadores de leitores.
Discutimos no préximo item os sentidos produzidos por estes
professores sobre esta formacao de leitores.

3.2 SENTIDOS SOBRE FORMAGAO DE LEITORES NO ENSINO DE CIENCIAS

Durante a entrevista, enquanto as professoras resgatavam
memadarias sobre suas praticas e elaboravam compreensdes sobre leitura e
escrita no contexto de ensino de ciéncias, pudemos perceber o
atravessamento de alguns interdiscursos, tais quais aqueles que
objetivam formar um cidaddo critico frente as questdes cientificas e
tecnologicas na sociedade; e aqueles que consideram a habilidade de
leitura e escrita como uma aquisicao intrinsecamente positiva.

A partir de algumas regularidades observadas e analisadas neste
coletivo de profissionais, propomos uma analise dos enunciados a partir
de uma dispersdo de sentidos, em que encontramos as seguintes
regularidades propostas: A) enunciados que compreendem a leitura e a
escrita como ferramentas, meios para se aprender com mais facilidade
aspectos cientificos e tecnoldgicos; B) enunciados que compreendem os
temas cientificos e tecnoldgicos como pontos de partida para
desenvolver a leitura e a escrita/autoria; e C) um conjunto de sentidos
entre A e B, algo como uma tendéncia mais central.
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E possivel perceber, nestes discursos, a presenca de enunciados
gue remetem a referenciais tedricos desenvolvidos no ambito do projeto,
tais quais os referenciais sobre linguagem e discurso e os relacionados a
estudos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS).

Concordamos com Orlandi (2012a) quando diz que o sujeito esta
disperso no texto. Durante a entrevista, as professoras entrevistadas
deslocaram-se entre algumas posic¢des ocupadas, como de professora, de
aprendiz, de professora em formacdo, de pesquisadora... Assim, sdo
multiplos e inclusive contraditorios os sentidos produzidos acerca da
tematica investigada. Porém, foi possivel observarmos algumas
regularidades na presenca de alguns enunciados, que serdo
sistematizados a seguir ao longo de trés topicos: sentidos do grupo “A”,
sentidos do grupo “B” e sentidos mistos, que se caracterizaram ora por
oscilar rapidamente entre “A” e “B”, ora por consistir numa
compreensdo de tendéncia mais central, que chamamos de “C”

Em trés das entrevistas a oscilacdo de enunciados comportou-se
de forma muito semelhante. No inicio da entrevista circularam sentidos
mais proximos a “A” e a “C”, sendo que enunciados proximos a “B”
surgiram em momentos posteriores. Ja nas outras duas entrevistas,
enunciados convergentes com “B” foram dominantes ao longo da
entrevista, seguidos por enunciados do tipo “C” e poucos enunciados
com sentidos convergentes a “A”.

3.2.1 Leitura e escrita como ferramentas para ensinar/aprender
Ciéncias (A)

Mas foi dali que eu percebi que, da anlise, o que
0s alunos colocavam na prova, que eu percebi que
poxa, estd falho o que eu estou fazendo. “Olha o
que eles escreveram ali e eu dei certo”. Olha a
justificativa que ele deu. Nao tem nada a ver. Ele
esta recebendo um certo, mas ele ndo entendeu
gue ndo era aquele sentido que a gente esperava,
né? (Duda).

Esse texto', eu achei assim... Ndo sei... [...] Mas
ao meu ver, na minha opinido, esse texto ele foi
usado naquele momento, mas eu acho que o0s

2«0 texto” refere-se a uma obra literaria da década de 1950, utilizada, por
alguns professores do Obeduc, como material paradidatico em turmas de uma
escola publica durante as aulas de Ciéncias.



103

alunos... eles ndo entenderam, o que.. SO
entenderam a parte do trabalho, da parte
experimental. Nao sei se alguns ja lembraram da
historinha, do Pedrinho e tal né. Mas néo ficou
muito gravado os termos. Esse tipo de literatura eu
acho que eu ndo trabalharia né. Porque muito
rebuscado, muito tempo, e nossos jovens eles
querem, ja viu os termos que s&o usados né? Entéo
sdo palavras que... Até o livro didatico, ou um
texto que dou de uma resenha, eu tenho que ler
com eles, pra... a gente até explica também, com
0s termos atuais né. Agora trabalhar com a
literatura de 1958, né? E valido pela questdo... Foi
muito valido. Eu vejo assim, de n6s sabermos até
que ponto alguns alunos compreendem, quem que
compreende. Mas de todo, de uma populacdo de
30 alunos né, foi cinco ali que entendeu, os mais...
Assim, os alunos que gostariam de entender um
pouco mais, de ler, pra buscar né, entendimento, e
perguntavam, e tiravam davida no final da aula.
Ndo faziam no grande grupo, perguntavam
fora (Cris).

Eu acho assim, se eu sou professora de ciéncias, a
minha fungdo é conquistar o aluno a gostar de
ciéncias. Vocé é professor de matematica tem que
fazer o aluno gostar de matematica. O professor de
portugués tem que fazer o aluno gostar de
portugués. Fazer gostar, se atrair, fazer ler alguma
coisa sobre aquilo. E isso. Atrair o aluno a gostar
de falar sobre ciéncias, a ler sobre ciéncias. Eu
acho que é isso. Porque durante a vida dele, ele vai
se encontrar em situagBes que ele vai ter que se
virar. [...] Ele que vai ter o livre arbitrio de ele
decidir, de ele fazer as escolhas dele, ou seja, ele
vai ter que se virar sozinho (Ariel).

No discurso de Duda podemos notar dois movimentos de
sentidos. O primeiro é um novo olhar lancado sobre o processo de
ensino e avaliagdo. A partir do estudo e da formagdo oportunizada, Duda
percebe que sua forma de avaliar era insuficiente para compreender o
processo de desenvolvimento do estudante, que produzia cépias de
trechos buscados nos materiais fornecidos. Em seguida, evidencia que

existia um sentido esperado por ela na atividade proposta:

3

‘...ele ndo
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entendeu que ndo era aquele sentido que a gente esperava...”. Por outro
lado parece privilegiar este sentido esperado, ou dominante, como um
sentido Unico possivel. Desconsiderar a possibilidade do equivoco
incorre em trata-lo como simples erro: “olha o que eles escreveram ali e
eu dei certo”. Andrade e Martins (2006) denominam este modo de
leitura como “busca de sentido no texto”, no qual “o leitor é considerado
proficiente de aprender e reter tal significado [aquele contido no texto]”
(ANDRADE; MARTINS, 2006, p. 127). Este trecho indica uma
tendéncia a ilusdo de transparéncia dos significados, mas ao mesmo
tempo revela uma perda de ingenuidade em relagcdo aos processos de
repeticdo mnemdnica.

Em seguida reproduzimos um trecho da transcri¢do da entrevista
de Cris, que estd relatando um trabalho realizado coletivamente com
outras professoras do projeto Obedufsc Ciéncias com a utilizacdo de
literatura em uma pratica de ensino. A constatagdo de Cris “... eu acho
que os alunos... eles ndo entenderam...” parte da evidéncia de que o
texto utilizado, por ser considerado antigo, ndo estad adequado & faixa
etaria dos estudantes. Deste trecho, compreende-se que, por um lado,
Cris reconhece que o vocabulario utilizado pode ndo ser compreendido,
talvez por fazer parte de uma formacéo discursiva da qual os estudantes
ndo pertencem, mas por outro lado, entende-se que Cris atribui 0s
significados como colados as palavras. Tomio (2012) destaca que

[...] a op¢do por um género discursivo para
desenvolver a escrita esta relacionada a presenca
de especificas condigcBes so6cio-histéricas da
enunciacdo, tais como: os lugares socialmente
determinados de quem enuncia e do seu
interlocutor, o meio de difuséo e o lugar e a época
em que ocorre a enunciagdo. Assim, um texto
escrito ndo revela apenas “o que ¢é dito” - pelo seu
conteido, mas, também, pela sua forma, “como é
dito” (TOMIO, 2012, p. 207).

Segundo essa autora, aprender ciéncias, ou entrar no universo de
leitura e escrita cientifica, envolve inscrever-se nesta formacio
discursiva, ou seja, um trabalho que tem a linguagem também como
objeto central. Além disso, ndo percebemos no discurso de Cris sentidos
gue valorizam a interpretacdo de fragmentos do texto, ou de uma andlise
do texto em uma unidade, compreendendo suas condigdes de producéo e
valorizando aspectos da narrativa como uma forma possivel de se falar
sobre ciéncias e enriquecer o repertdrio discursivo do sujeito.
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Pensando em termos de modos de leitura, segundo Geraldi
(1997), Cris, neste trecho, valoriza a leitura como busca de informagdes,
minimizando a importancia de outros modos de leitura como fruicéo (ler
por prazer) e estudo de texto.

Ja Avriel, ao entender que a fungdo do professor de Ciéncias é
fazer o aluno gostar de Ciéncias e ler coisas sobre Ciéncias, parece
desconsiderar o professor de Ciéncias como um agente cultural, que tem
a fungdo primeira de educar e formar sujeitos. Neste trecho, 0s assuntos
de ciéncias sdo um atrativo. Uma sensibilizacdo. A pratica de ler
ciéncias € um passo para conquistar mais autonomia nas suas decisdes.
“Ele que vai ter o livre arbitrio de ele decidir, de ele fazer as escolhas
dele, ou seja, ele vai ter que se virar sozinho”. Também percebemos
uma paréafrase com alguns afirmagdes do campo ECTS, sobre a
autonomia do cidaddo em intervir na vida politica da sociedade e fazer
escolhas conscientes no que concerne questdes cientificas e tecnoldgicas
(von LINSINGEN, 2007).

Entendemos, portanto, que “compreender a leitura e escrita como
meio para aprender ciéncias”, & um discurso que se constitui pela
presenca de uma ou mais das seguintes caracteristicas:

e tendéncia ao silenciamento do contexto de producdo de textos
sobre assuntos cientificos;

e tendéncia a nocdo de leitura e escrita como ferramentas, meios ou
caminhos e ndo como objetivos ou objetos de ensino;

e tendéncia & nocdo de leitura como busca de informagdes no
contexto de ensino de ciéncias;

e tendéncia ao discurso autoritario (fechamento de sentidos) e a
nocdo de transparéncia da linguagem.

3.2.2 Temas cientificos e tecnol6gicos como meios para desenvolver
leitura e escrita (B)

Tentar fugir um pouco desse circulo vicioso de
atividades escolares sempre me surpreendia de
uma forma positiva. Claro que teve momentos em
que a coisa ndo funcionou tdo bem, mas teve
muitos que deu para ver isso tendo resultado e
isso para mim, como profissional docente
principalmente, é bem importante. Bem bom para
pensar o profissional docente que eu quero ser,
que eu quero buscar. Estimular os alunos a pensar,
a trabalharem a questdo de leitura e escrita eu
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acho que é bem mais importante do que querer
que eles entendam um conceito especifico. Eu
tendo a estimular a expressdo dos alunos e o
conhecimento deles. E é uma coisa que eu mesma
senti  da  minha  trajetéria  académica
particularmente. Eu senti que, quando eu me
expressava, a coisa parecia fazer mais sentido para
mim. Eu acho que isso € muito importante de
estimular nos estudantes também, para que a coisa
faca muito mais sentido (Dani).

Nossa, aquele [texto estudado no Obedufsc
Ciéncias] reflete muito. Porque tem um trecho que
ela fala que o que adianta vocé ensinar a parte das
flores se vocé ndo ensina a beleza das flores, vocé
ndo fala da beleza das flores, vocé ndo encanta,
vocé ndo emociona. E legal vocé passar essa
emocdo. Passar ndo, vocé proporcionar uma
emocdo antes de vocé falar das partes. Eu fiquei
encantada. E eu acho que o audiovisual, ele passa
esse encantamento. Entdo eu sempre busco isso.
Sé que isso me trava um pouco para usar. Porque
ele precisa me encantar mesmo para eu poder
usar. Em muitas aulas eu busco muito, eu fico
muito atras de coisas (Rafa).

Eu considero também como leitores também. Na
minha visdo né. Porque mesmo aquele aluno
que... N&o precisa pegar o livro, mas ele tem a
percep¢do de muitas coisas que a gente pensa que,
ndo é so ta com o livro né, mas eu penso que ele
estando lendo algo, um gibi, um folheto né, um
recado que a escola passa, ou seus pais mandam
em agenda. Eu acredito que sim. Ajuda muito eles
a entenderem um pouco do dia a dia dele né, e do
mundo que eles vivem (Cris).

Dani, no trecho acima, relaciona sua pratica profissional a
historias de leituras vividas na trajetoria académica. Em sua experiéncia,
a compreensdo foi favorecida quando se expressou a respeito de um
assunto. Pensamos que esta formulagdo pode ser uma parafrase do texto
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de Tomio (2012)*, uma vez que ele foi lido no ambito de algumas
atividades do projeto e utilizado como referéncia em trabalhos,
consistindo em uma das condicBes de producdo. Mas também
entendemos que quando Dani diz “se expressar” sobre algo, significa
posicionar-se na origem daquele dizer. Assumir a responsabilidade pela
palavra. Em outras palavras, ascender a autoria. Se é na funcéo-autor
que o texto adquire uma unidade, coeréncia e ndo contradicdo,
inscrevendo-se no interdiscurso (ORLANDI, 2012a), para oportunizar
que estudantes ocupem este lugar — o da autoria — é necessario criar
condigdes de producdo de leitura e escrita em que eles possam se
deslocar para esta posi¢do. Ou seja: trabalhar com diferentes géneros
textuais (GIRALDI, 2010) que ndo apaguem o locutor. Também
percebemos um deslocamento de objetivos de ensino de ciéncias,
quando comparamos com um senso comum — aprender os conteidos do
livro/vestibular/Enem/prova. Para Dani, a satisfagdo enquanto
professora esta em “fugir do circulo vicioso de ensino”, “promover o
pensamento e questdes de leitura e escrita”, mais do que o aluno
aprender conceitos cientificos.

Este deslocamento também esta presente no discurso de Rafa, que
constroi o sentido do objetivo de ensino na emocgdo proporcionada. Uma
parafrase que pensamos para seu discurso é “O assunto tem que
emocionar. Se ndo, ndo se aprende”. O sentido, ai, parece aproximar-Se
de uma leitura do tipo fruicho (GERALDI, 1997). Um ponto
interessante também é notar que tanto Dani quanto Rafa consideram a
possibilidade (e aparentemente praticam) de circular na sala de aula
textos que leram fora do espaco escolar, seja na formagéo académico-
profissional, seja no cotidiano. No caso de Rafa, leituras prazerosas
feitas por ela fora do espaco escolar também podem circular no ensino
de ciéncias.

Este resultado apresenta um didlogo interessante com pesquisas
de nossa area. Tanto no trabalho de Andrade e Martins (2006) como no
de Zimmermann (2008), ambos focando professores das areas de
ciéncias em exercicio na escola publica, as entrevistas revelaram que os
profissionais estabelecem uma relagdo com a leitura-fruicdo em espacos
extraescolares, geralmente sobre assuntos ndo relacionados a sua
profisséo ou formacdo. Nesses trabalhos, ndo se identificou a
possibilidade de leitura-fruicdo no contexto de aulas de ciéncias,

3 Em sua tese, Tomio (2012) buscou desenvolver praticas de ensino em
ciéncias em que os estudantes vivenciassem situacdes reais de expressdo
e comunicacao.
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diferente do que encontramos em algumas entrevistas dos professores do
Obedufsc Ciéncias. Uma outra possibilidade que observamos nos
trechos acima e que é vista com entusiasmo por alguns professores: abrir
0 espaco das aulas para leituras que os estudantes fazem (por prazer)
fora da escola, como na entrevista de Cris, ja colocada, e na de Duda a
seguir:

Entdo levar em consideracdo aquilo que o aluno
Ié, as outras leituras dele. E o que ele traz
também. Tem aluno que sugere videos. Teve
aluno que sugeriu O Oleo de Lorenzo na parte da
quimica das células. Teve aluno que trouxe varias
sugestdes de filmes. E isso € o universo dele, o
universo simbélico dele que a gente ndo pode
desconsiderar, né? Entdo eu procuro utilizar isso.
Aluno vem com sugestdo de musica, de filme, de
um monte de coisa. De textos, de livros que leram,
uns livros bem loucos, uns de ficgdo cientifica que
eles trazem (Duda)

Estes trechos mostram que, por um lado, estes professores estdo
abertos e reconhecem a importancia de desenvolver uma leitura
prazerosa nas aulas de ciéncias com os educandos, mas em dois trechos
(no de Dani e no de Cris), sentimos um afastamento em relagdo ao
referente. H& de se questionar se ndo estdo ajuizando um valor
intrinsecamente positivo a leitura, afastando-se da perspectiva de leitura
e escrita critica, no espaco da contradicdo social (SOARES, 2004).
Ademais entendemos que existe um compromisso, enquanto docentes de
uma &rea especifica, de circular textos sobre este referente nas aulas,
experimentando diferentes géneros textuais e posi¢Bes-sujeito nha
mediacdo da leitura, mas sem perder o referente de vista, tomando-o
como objeto, inclusive focando os modos de producdo deste
conhecimento (TOMIO, 2012; ALMEIDA, 2004; SUTTON, 2003). Ou
seja, precisa-se criar na escola um espago discursivo sobre ciéncias e
tecnologias que favoreca a formacdo de leitores e escritores criticos e
responsaveis para se expressar e comunicar sobre eles na sociedade,
visando uma transformacao social.

Assim, algumas caracteristicas que marcam uma compreensdo de
“temas cientificos como meios para desenvolver leitura e escrita” sao,
por exemplo:

e ocorréncia de afastamento do referente;
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e maior frequéncia da nocéo de leitura como fruicao;

e nogdo de que desenvolver as habilidades de ler e escrever sdo 0s
objetivos de ensino;

e possibilidades de discurso ludico (abertura descontrolada de
sentidos).

3.2.3 Desnaturalizando leituras: ciéncia, tecnologia e sociedade
numa perspectiva discursiva (C)

A partir do que foi dito anteriormente, discutiremos sobre 0s
enunciados que tenderam aos sentidos que estdo entre a perspectiva “A”
(leitura e escrita como ferramenta) e a “B” (ciéncia como ferramenta),
que consideramos estar convergentes como nossa perspectiva teérica de
formar leitores nas disciplinas de ciéncias da natureza (CASSIANI;
GIRALDI; von LINSINGEN, 2012) de forma critica, visando uma
possibilidade de transformacéo social (SILVA; ZILBERMAN, 2004).

Existem curiosidades sobre ciéncias, mas eles tém
medo de escrever ciéncia e de ler ciéncia. Tem
muita curiosidade. Imagina, Discovery eles
adoram. Porque é despretensioso. VVocé vai saber
por prazer, vocé vai entender as coisas do mundo,
as coisas da zoologia, da botanica por prazer. E eu
acho que é isso que a gente precisa entender na
sala de aula, que os alunos estdo aptos a aprender
ciéncias porque eles gostam. E ai a gente pode
usar leitura e escrita a favor disso. E é muito legal
usar tudo o que se tem de escrito na nossa vida, na
nossa sociedade. Desde jornal, poesia, musica...
N&o s6 um livro didatico com a ciéncia escrita
daquele jeito cientifico. Também ¢é legal, mas eu
acho que assustaria menos os alunos. Eu ndo estou
desvalorizando ciéncias e os conhecimentos de
ciéncias. Isso eles tém que ter, mas a gente tem
que usar estratégias e eu acho que a ciéncia pode.
O professor de ciéncias pode usar tudo isso que a
gente tem de escrita e de leitura, de possibilidades
de leitura e de escrita para ensinar ciéncias (Rafa).

[...] eu vi que os alunos gostaram, tanto é que eles
queriam continuar com as historias. Até porque
eles nem tinham feito, nem eu tinha feito! De vocé
criar uma histéria numa aula de ciéncias. Porque
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eles fazem isso na aula de lingua portuguesa. No
inicio até eles estavam achando estranho, e da
metade pro final eles estavam comecando a
gostar! S0 que dai quando tomaram gosto pelo
negécio o ano acabou (Ariel).

Eu acho que pensar, ler e escrever vai muito além
do alfabetizar. Porque, como professora de
ciéncias, eu entendo que o importante da
disciplina de ciéncias ndo sdo o0s conceitos
cientificos, mas a gente entender a ciéncia dentro
do contexto social e entender que a ciéncia ndo é
uma coisa pronta que vocé sé transmite e o aluno
entende e seguimos a vida. Mas que a ciéncia tem
uma histdria e eu acho que um bom leitor e um
bom escritor de ciéncias, ele tem que estar
sempre... sempre que ele for ler alguma coisa que
tem a ver com o tema ciéncias, que aquilo ali ndo
€ uma verdade, mas que tem toda uma histéria ali
atrdés. Tem uma pessoa ali atrds que esta
escrevendo aquilo. Tem pessoas que estdo atras
dessa pessoa que escreveu aquilo e que também
influenciaram aquela pessoa a escrever aquilo.
Enfim, poder entender que a ciéncia ndo é uma
entidade que esta la prontinha existindo para gente
usufruir dela. Mas que ela é influenciada por
vérias questdes. Tem varias coisas que a gente
como professora deve desenvolver nos alunos
para fazer eles pensarem porque é importante
vocé compreender alguns conceitos e como eles
entram no seu contexto social, na sua vida (Dani).

Acreditamos ser possivel observar nesses trés trechos a instalacéo
do discurso polémico no contexto de um ensino de ciéncias preocupado
com a formagao de leitores. Orlandi (2012a, p. 32) caracteriza o discurso
polémico como aquele em que “o objeto do discurso ndo esta
obscurecido pelo dizer, mas é direcionado pela disputa entre os
interlocutores, havendo assim a possibilidade de mais de um sentido”.
Nos trechos acima, o objeto do discurso é a leitura e a escrita no ensino
de ciéncias. Os interlocutores sdo eles préprios, os entrevistadores, 0
curriculo, a escola e os estudantes, o Obedufsc Ciéncias. Percebemos
entdo que o sentido sobre o trabalho com leitura e escrita é disputado no
discurso. Ndo had uma determinacdo se o objetivo fim é ensinar
contelidos de ciéncias, se é formar leitores ou se ambos caminham
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juntos. Os professores transitam entre algumas posi¢fes-sujeito. Ora
analisam o tema de uma forma externa, ocupando a posicdo de
pesquisadores sobre o tema. Ora posicionam-se como agentes deste
tema, os professores em sala de aula. Também trazem a posicdo do
estudante levando em conta os efeitos desta pratica neles.

Aparece no trecho de Dani a ideia de trabalhar com o contexto da
producdo cientifica, a historia do conhecimento cientifico. JA nos de
Rafa e Ariel, vemos a possibilidade de narrativas (contar histérias) como
géneros possiveis para 0 ensino. Temos ai uma oportunidade no que se
refere ao ensino de ciéncias. A histéria (no sentido de histdrico) oferece
a possibilidade de desvelar a ilusdo de transparéncia. De testemunhar a
construcao e sedimentacdo de sentidos. A possibilidade de enxergar o
cientista-humano, para além do cientista-génio, e criar uma relagdo
identitaria. A possibilidade do equivoco e da ndo neutralidade (FLOR,
2009; SUTTON, 2003; CASSIANI-SOUZA; ALMEIDA, 2001). As
narrativas entram como uma forma de deslocar o locutor da ciéncia.
Evidenciar a presenca dos sujeitos que praticam ciéncia. Constituir
outros espacos de ver e de falar sobre ela. Permite que o estudante
estabeleca novas relagBes com o texto sobre ciéncias (GIRALDI, 2010;
CASSIANI-SOUZA; ALMEIDA, 2005) e saia de uma posi¢do passiva
— aquele que recebe informacfes cientificas e as reproduz — para uma
posicdo mais ativa — aquele que fala sobre, opina, discorda, intervém.

No artigo de Regina Zilberman “Ler — obrigag8o, necessidade ou
prazer?” (ZILBERMAN, 2014), a autora no inicio do trabalho coloca
fragmentos de grandes poetas (como Fernando Pessoa e Cora Coralina)
que atribuem ao espaco escolar e a leitura associada a este espaco 0
carater de tortura, de opressdo, de algo que cerceia a liberdade. Esta
ironia provocativa que Zilberman, advogada por grandes literatos,
propde, dialoga com os modos de leitura historicamente estabilizados no
contexto escolar e com os textos reificados para este espaco (GERALDI,
1997). Compreendemos que Rafa, segundo o trecho transcrito
anteriormente, também significa dessa forma os textos que usualmente
circulam em aulas de ciéncias. Mas Rafa cré ser possivel aprender
ciéncias de forma prazerosa. Pois é dessa forma que muitos
conhecimentos cientificos circulam fora da escola, de forma
“despretensiosa”, enquanto na escola ¢ de uma forma que “assusta”.
Portanto o papel da professora ou professor de ciéncias seria de mediar
estas leituras externas & escola no espaco da aula.

O termo “‘assustar” também nos faz lembrar do que constatou
Giraldi (2010), em seu trabalho: 0 modo como o discurso autoritario
opera em aulas de ciéncias, ocultando o objeto pelo proprio dizer, faz
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com que o professor de ciéncias aproprie-se do cientista, constituindo
um espaco de autoridade do dizer sobre ciéncias. Os estudantes nédo
estariam, entdo, autorizados a falar sobre ciéncias, mas a repetir o que o
cientista diz, sem contestd-lo. Em um trabalho anterior, Amorim e
Magalhdes (2015), antes de iniciar uma sequéncia pedagogica,
propuseram uma troca de correspondéncias, e observaram que houve
uma subversdo das relagbes de forca professor-aluno historicamente
determinadas. Isso ocorre pelo que temos falado, que o préprio género
textual carrega sentidos. Outro exemplo é no trecho seguinte, de Ariel,
gue podemos chamar de “estranhamento” o processo de ruptura tanto da
professora quanto dos estudantes em relacdo ao que comumente se
espera de aulas de ciéncias. O envolvimento de estudantes na atividade
de criagdo de histdrias ficcionais — normalmente circunscrito ao espago
da aula de Lingua Portuguesa — revela a possibilidade de romper com os
géneros textuais reificados.

Como dito, acreditamos que os discursos apresentados neste
topico aproximam-se do que consideramos uma perspectiva de formagéo
de leitores para a area de ciéncias naturais. HA que se assumir a
responsabilidade de formar leitores (e escritores), uma vez que
utilizamos da linguagem para falar sobre ciéncia e tecnologia. A
desnaturalizacdo da linguagem, dos sentidos é, portanto, um cuidado
que acreditamos que o professor deve tomar. Entretanto ndo podemos
perder o referente de vista. Para isso, vertentes epistemologicas da
segunda metade do século XX, ainda hoje com grandes impactos na
compreensdo da natureza da ciéncia, nos ajudam a romper com 0
positivismo cientifico e compreender seus entrelacamentos sociais.
Além disso os estudos sociais de ciéncia e tecnologia também sdo
convergentes com esta perspectiva. Leituras destes temas circularam
pelo projeto de forma direta ou indireta. Lembramos mais uma vez que
este projeto foi vinculado ao Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo
Cientifica e Tecnoldgica e que a grande maioria das suas reunides
ocorriam na universidade, nos corredores deste programa, com
participacdo efetiva ou voluntaria de pds-graduandos. Nos Ultimos
trechos citados podemos ver enunciados relativos a estes
conhecimentos.

Por fim, como afirmaram Cassiani, Giraldi e von Linsingen
(2012, p. 57):

O desafio de formar leitores no ensino de ciéncias,
para além do ensino dos conceitos cientificos, tem
a ver com 0 que pensamos sobre os objetivos
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desse ensino, ou seja, que o ensino dos conceitos
ndo é, afinal, um fim, um objetivo definitivo e
fechado, mas, sim, um meio para a formacéo de
pessoas que possam participar ativamente da vida
em sociedade, transformando-a.

Entendemos, portanto, que caminhos coerentes e possiveis para
formar leitores no contexto de aulas de ciéncias estdo contemplados em
alguns discursos materializados nas entrevistas dos professores. Estes
caminhos passam por caracteristicas tais quais:

e aproximacdo do discurso polémico;

e estabelecimento de relagdes intertextuais e consideracdo da
polissemia como condi¢do de producéo das aulas;

e trabalho com a leitura e a escrita em diversos géneros textuais,
incentivando a expressdo do estudante;

e desnaturalizacdo de compreensdes de ciéncia, linguagem e
objetivos de ensino

3.3 FORMAGAO PARA FORMAR LEITORES

Dividimos esta categoria em duas partes. Na primeira
estruturamos uma andlise das relagfes entre interdiscurso, parafrases e
polissemias em relagdo aos referenciais tedricos trabalhados no projeto,
buscando estabelecer relagBes entre os sentidos produzidos e a
participacdo Obedufsc Ciéncias. JA na segunda parte fazemos alguns
apontamentos sobre os aspectos formativos que emergiram das anélises.

3.3.1 Apropriacao de referenciais tedricos
Como ja dito anteriormente, entendemos que o desenvolvimento

intelectual se d& por meio de redes de filiagdo de sentidos, sendo que o
processo de producdo de sentidos se pde em funcionamento numa
relacdo estrita, tensa e necessaria entre processos parafrasticos e
processos polissémicos (ORLANDI, 2012a). A partir dessa ideia,
dirigimos nosso olhar para 0s sentidos sobre leitura, escrita, formagéo e
ensino circulantes no contexto das entrevistas, buscando relagdes de
parafrase e de polissemia entre os dizeres e os referenciais tedricos que
apoiaram o desenvolvimento do projeto. Além de olhar para elaboracédo
de frases, também consideramos alguns termos ou palavras como
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enunciados pertinentes a analise. Entendemos que esses termos, muitas
vezes carregados de sentidos, revelam as filiagbes de sentidos e as
posicBes-sujeito ocupadas.

Nesta categoria, pudemos observar uma distingdo entre
professores que, em seus discursos, entrelagcam parafrases das teorias
acerca de ensino de ciéncias, de linguagem e discurso e de formacdo de
professores e aqueles que tendem a produzir sentidos divergentes a esse
corpo tedrico. Houve menos heterogeneidade, nesse sentido. Longe de
querermos hierarquizar profissionais, atribuindo maior valor aqueles que
estabelecem parafrases com o corpo tedrico, buscamos articular as
nogdes da AD para nos aproximarmos de uma compreensdo de como
esses sentidos sdo produzidos.

Esse texto, eu achei assim... Nao sei... [...] Mas ao
meu ver, na minha opinido, esse texto ele foi
usado naquele momento, mas eu acho que 0s
alunos... eles ndo entenderam, o que.. SO
entenderam a parte do trabalho, da parte
experimental (Cris).

Em todas as entrevistas percebemos trechos em que o0s
professores entendem a linguagem como transparente ou que ha sentidos
colados as palavras. Em trés das entrevistas esses sentidos circularam de
forma bem reduzida, inclusive ocorrendo processos de negocia¢do com
esses sentidos, quando a professora percebeu o sentido produzido e
retratou-se em seguida. Acreditamos que, ndo por acaso, isso se deve ao
fato de que essas professoras desenvolveram em seu percurso formativo
um estudo mais aprofundado de questdes de linguagem — de forma
direta ou indiretamente relacionado ao projeto Obedufsc Ciéncias —
tendo desenvolvido pesquisa académica (dissertagdo e/ou TCC) nesta
tematica. Nas outras duas entrevistas percebemos que ha um conflito em
ora atribuir sentidos principais as palavras, ora compreender a
possibilidade de polissemia. Isso provavelmente se deve a um
imaginario de como se d& o processo de comunicacdo e aprendizagem,
fortemente impregnado ao longo da vida. Também aponta para algumas
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caracteristicas da formacdo discursiva tanto da escola, quanto das
ciéncias (discurso autoritario, fechamento de sentidos).

As coisas que eu li porque como eu tinha te dito
as coisas da licenciatura eu lia, mas eu ndo
entendia. Porque ndo fazia sentido pra mim.
Porque eu ndo estava em sala de aula ainda.
Também por isso. E agora no Obeduc o que eu
leio, ndo sei se eu leio diferente, parece que é uma
leitura mais... Como é que eu posso explicar isso?
(Ariel).

Mesmo sem ter nitidez dos conceitos ou sem usar 0s termos
estabilizados dentro dos campos teoricos, os professores, ao longo do
percurso formativo, mudaram seus olhares para situagfes e tematicas.
Isso se da pelo processo de filiacdo de novos sentidos e de ingresso em
uma formac&o discursiva que antes ndo ocupava. Pensando a formagéo
de professores, isso é possibilitado por meio da articulacdo entre a
pratica pedagodgica com a teoria, em processos reflexivos e coletivos, em
que a escola é o loco privilegiado de constru¢cdo do conhecimento
(DINIZ-PEREIRA, 2014).

A negociacdo de sentidos, que falamos anteriormente, pode ser
observada no trecho abaixo. Entendemos que essa negociacéo se da pelo
conflito entre sentidos ha muito tempo estabilizados na trajetéria da
professora (que tem mais de vinte anos de carreira) e com 0S novos
conhecimentos construidos a partir das oportunidades formativas que
trilhou.

Antes eu ndo me preocupava muito, podia trazer
qualquer imagem. Mas agora que eu passei por
tudo isso, a gente v& que a linguagem também
produz sentidos. A linguagem fala também. Ela
ndo é sé parte escrita [...]. Porque de repente
aquela imagem pode estar trazendo coisas que séo
0 oposto do que eu queria trabalhar. Entdo eu
cuido um pouco mais com isso. Se bem que eu
ndo tenho controle nenhum dos sentidos que véo
ser produzidos ali, mas eu procuro tentar
selecionar um pouco também (Duda).

Em alguns casos, professoras enunciaram, em seus discursos
sobre ensino, leitura e escrita e processo formativo, termos da AD,
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mostrando uma relagdo forte de parafrase com referenciais tedricos
desenvolvidos no projeto. Em outros casos, como ja dito, pudemos
perceber esta parafrase construida de outras formas, mas evidenciando
ndo s6 a compreensdo dos conceitos, mas a mobilizacdo deles na sua
pratica profissional, como por exemplo no trecho abaixo de Rafa, que
comenta a importancia de olhar para as historias de leituras dos
estudantes e pensar as condic¢Ges de produgéo do ensino.

Né&o é observar uma sala de 30, mas € observar
pessoas. O que faz essa pessoa ler? O que
estimula essa pessoa a ler, o que estimula essa
pessoa a escrever? Isso é extremamente dificil de
vocé fazer [...] Porque a gente faz a leitura na sala
de aula ja querendo que ele tenha uma
compreensdo. Essa leitura vai levar a esta
compreensao que é a resposta para isso. Que € do
mundo da ciéncia, que é do mundo da biologia. S6
que ndo é bem assim. Ele € uma pessoa que tem
vivéncias, que ele cresceu em um meio e que ele é
todo cheio e impregnado disso, dessas culturas
todas. Essa cultura toda vem impregnada de coisa.
E isso ndo vai definir exatamente aquela
compreensdo que a gente espera em ciéncias
(Rafa).

A compreensdo de formacdo (neste momento associada a
formacéo de professores) também revelou alguns contrastes. Formacéo,
como proposto por Marcelo (1999), ndo é um conceito trivial e tem se
mostrado bastante polissémico, inclusive tendo alguns autores do campo
proposto a sua supressdo. Ao examinarmos o aparecimento deste termo
nas entrevistas notamos que houve quatro pontos de fuga relacionados
aos sentidos produzidos: a) formagdo como restrita aos cursos e
palestras oferecidos pelas respectivas redes de ensino; b) formacéo
como oportunidades de cursos, oficinas e estudos que aparecem ao
longo da trajetdria profissional; ¢) formacdo como a prdpria trajetéria de
aprendizagem e desenvolvimento profissional; d) formag¢&o como campo
de pesquisa e perspectiva tedrica: formagéo de professores.

Em trés entrevistas percebemos momentos em que as professoras
referem-se a “minha formagdo”, filiando-se ao sentido (c), sendo que
apenas uma delas, ao se deslocar da posicdo de professora e falar do
local de pesquisadora, produz o sentido (d).
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Isso é complicado... Eu tenho muito medo de
escrever. Entdo para eu escrever minha
dissertacdo foi duro. Porque eu tenho consciéncia
das minhas falhas de formagéo. Eu sei muito bem
disso. E isso me trava muito. Me travou bastante
(Rafa).

Nossa, nem d& para falar de tanta coisa que a
gente discutiu. Foi muito amplo. Contribuiu muito
para a minha formacdo. Todos aqueles artigos que
a gente leu e também porque ampliou a parte das
avaliacdes. Ndo ficou s6 no ENEM, abriu para
outras avaliagbes. O ENADE, que eu ndo
conhecia muito bem. Eu fiquei conhecendo mais
do ENADE, do PISA, da Prova Brasil (Duda).

Porque pensar em licenciatura, primeiro a gente
pensa no ‘ser professor’, em dar aula e tal. Mas ai,
com o Obeduc, eu comecei a pensar varias outras
questdes que envolvem a formagéo do professor e
do que é ser professor. E 0 que é pesquisar
educacdo, pesquisar sua pratica. Enfim, coisas que
foram me encantando bastante. E, eu acho, que
estar no grupo tendo contato com professores que
estdo na sala de aula, que estdo fazendo suas
praticas também foi bem importante para eu ver
que sdo pessoas felizes e bonitas. Enfim, que
gostam do que fazem e que também continuam
aprendendo, que ndo séo pessoas prontas (Dani).

Entendemos que esses discursos estabelecem parafrases com o
campo de formacdo de professores. Essas professoras produziram
historias de leituras no contexto de suas pesquisas académicas, que
foram direcionadas para a area de ensino, e também no contexto do
projeto Obedufsc Ciéncias. No discurso de Dani percebemos que ela se
posiciona fora do conjunto de professores. Isso talvez se deva ao fato de
ser uma professora principiante, a mais jovem do grupo. Percebemos
que em muitos trechos ela se coloca como “menos professora”,
analisando a questdo da formacdo docente ndo do seu ponto de vista
como profissional, mas ocupando um espaco de pesquisadora, falando
“de fora”. Isso provavelmente se deve as filiagdes identitarias. Ela se
reconhece mais como uma pesquisadora do que como uma professora,
por nio ter “tempo de servigo” ou “experiéncia no chao de sala”.
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Apesar de ser possivel identificar no discurso dos professores as
tendéncias nas filiagbes de sentidos, que estdo muito associadas a
mecanismos de antecipacdo, a trajetdria profissional e, provavelmente,
as historias de leitura anteriores a participacdo no projeto, percebemos
na entrevista de Dani a maior discrepancia, justamente por este ponto
gue falamos. Dani demonstra apropriacdo dos referenciais tedricos e
interesse em desenvolver investigacbes no ensino, mas ha uma fuga
quando se trata em ocupar o local de fala de professora. Aparentemente
ela ndo se identifica na formacdo imaginaria que construiu de
“professor-ideal”, observada nos colegas participantes do projeto.
Mesmo quando refere-se a si mesma enquanto professora, utiliza termos
como “profissional docente”, filiando-se mais a categoria de
pesquisadora do que de professora. Se queremos a formagdo e um
professor que, entre outras funcbGes, € um formador de leitores,
entendemos que a firmagdo dessa identidade profissional — de professor
—, assim como coloca Marcelo (2009), é indispensavel para o
desenvolvimento profissional docente.

3.3.2 Obedufsc Ciéncias enquanto espago formativo

A partir, entdo, das analises feitas nos itens anteriores, propomos
um olhar, finalmente, direcionado para aspectos formativos do projeto
Obedufsc Ciéncias, e consequentemente do programa Obeduc.

A ideia de vir pra ca foi de realmente estar em
contato com a universidade e saber. Eu tenho
sempre sede, eu ndo sei 0 que é né? Eu acho que
td no sangue, da gente querer saber sempre algo
novo (Cris).

Ai ela ofereceu para os demais. Ninguém se
interessou e eu era nova. Primeiro ano. Ai ela
chegou assim “vocé tem interesse? “E eu, “sério?
Um projeto na universidade?” Quero! Ja! Fui I,
né? Me apresentei, comecei e tal (Duda).

E ai eu percebi que tinha o mestrado e fui na cara
e na coragem sem conhecer ninguém e por um
milagre consegui passar. Mas mesmo assim
passando eu era um ser estranho ali na
universidade. Ndo conhecia ninguém, ninguém
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me conhecia. Eu ia fazer as disciplinas e era
aquela coisa né, eu tinha medo de entrar ali. Tinha
medo de abrir a boca, tinha medo de falar (Rafa).

A universidade é vista como um local de conhecimento. Um local
onde reside o saber. Por complementaridade, um sentido que emerge
desses discursos € que na escola ndo se constréi saber (apenas se
reproduz, talvez?). Enxergar a universidade como este lugar privilegiado
e repleto de sabedoria, gera posicdes diferentes em relacdo aos
professores da escola. Por um lado Cris e Duda viam com entusiasmo a
oportunidade de “retornar” a universidade. Conhecer coisas novas. Se
atualizar. Por outro lado, Rafa ndo se sente confortavel neste espago.
Nio se sente pertencente e considera sorte, “um milagre” ter ingressado
na pds-graduacdo (na area de ensino). A palavra “medo” ai significa
muito. Uma parafrase para o medo de falar seria “O que estas pessoas
pensardo de mim?”. Desse trecho € possivel entender alguns imaginarios
em relagdo a tensdo que se cria, normalmente, entre a universidade e a
escola, muito materializada em cursos e programas de formacdo
“continuada” ou “aperfeicoamento”, nos quais os professores ndo se
identificam na imagem do “formador”.

E o fato da gente se reunir toda semana pra mim...
Esse fato de voltar pra universidade, uma vez por
semana, que faz a gente respirar um pouco
aqueles ares de sala de professores, daquela noia
(Ariel).

O espaco da universidade também ¢ visto como um “momento
pra respirar”. Pra aliviar a tensdo do cotidiano veloz e estressante das
aulas. Um momento que deveria haver mais efetivamente na propria
escola: colegas se reunindo para discutir questdes tedricas, praticas e
politicas sobre educacéo, ensino e contetdos da suas areas de referéncia.

Também destacamos que ao estabelecer uma relacdo mais estreita
com a universidade e ter contato com 0s docentes universitarios, alguns
professores tiveram a oportunidade de se tornar supervisores de estagio,
atuando como coformadores. Em geral, os relatos sobre esta posi¢do
foram muito positivos. H4 um destaque feito por Rafa sobre essa
situacdo de coformacdo: o fato de que ela deveria ser horizontalizada,
minimizando efeitos hierarquicos.

[...] porque eu nunca tinha tido estagiario comigo.
Este ano eu tive experiéncia com isso nos dois
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semestres e foram completamente diferentes. No
primeiro semestre foi uma descoberta [...] Uma
pessoa extremamente aberta, falante,
comunicativa e que a gente sentou e estudou
junto. Isso foi riquissimo. E a gente sentou,
estudou e criou as aulas juntas. E a gente tinha
visto problemas, entdo sentava juntas de novo e
solucionava os problemas [...] O ndo formal.
Apesar de ela estar na escola, era como se fosse
um encontro nosso. Foi muito legal. Foi bem
interessante (Rafa).

O préprio momento de supervisio &€ um espago para novas
descobertas e aprendizagens. Essa relacdo de interlocu¢do com jovens
professores é muito importante para os professores entrevistados, pois
como ja dito em Marcelo (1999), o isolamento é um dos problemas que
podem ameacar 0 desenvolvimento profissional docente. O sentimento
de isolamento foi observado no siléncio de algumas entrevistas
realizadas. Ressaltamos que em todas as entrevistas o fato de estar em
um “coletivo de professores” e poder “trocar experi€ncias” e construir
“coletivamente” planejamentos de ensino e pesquisas foi fundamental
para a construcdo da identidade de pesquisadores dos professores e de
reconhecer o proprio trajeto formativo, aspectos ja explorados em
Magalhdes, Vieira e Ramos (2016). Estar em um grupo de pesquisa
também renovou a autoestima enquanto professores, como relatado por
Cris, que se sentiu valorizado quando reuniram-se na escola em que
trabalhava para firmar a parceria do projeto com aquela unidade de
ensino e nos depoimentos de Ariel, nos relatérios do projeto, sobre a
oportunidade de apresentar a sua propria pesquisa, com base na sua
pratica em um evento nacional de pesquisa em educagdo em ciéncias.

Um modelo de desenvolvimento profissional defendido por
Diniz-Pereira (2014) envolve a parceria universidade-escola para
investigacdo dos contextos escolares. O professor junto com
pesquisadores da area educacional, deve partir da pratica de ensino para
levantar questdes pertinentes, buscando nos referenciais teéricos
caminhos para a construcdo dos seus proprios modelos tedricos.
Acreditamos que esta visdo é compartilhada por Almeida e
colaboradores (2016), que a partir de uma experiéncia desenvolvida ha
varios anos com um grupo de pesquisa colaborativa, concluem que:

[.] o modelo colaborativo de pesquisa
implementado no CoPPEC contribui para a
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abordagem de um dos problemas centrais
envolvidos na lacuna pesquisa-pratica, a falta de
colaboragdo entre pesquisadores universitarios e
professores investigadores. Este problema é
decorrente ndo sO de fatores estruturais relativos
as duas instituicdes sociais as quais estdo
vinculados, mas também da posi¢do social que
estes atores sociais assumem, em conexao com
uma visdo hierdrquica que usualmente coloca a
universidade acima da escola (ALMEIDA et al.,
2016, p. 42).

Em outro trabalho deste mesmo grupo, defende-se também que
no desenvolvimento do professor-pesquisador, deve-se evitar limitar a
pesquisa apenas as intervencfes educacionais, pois a pesquisa do
professor também deve compreender questdes de natureza teorica e
metodologica (SEPULVEDA et al., 2012). O estabelecimento de
“comunidades criticas de pesquisa” ja era defendida por Diniz-Pereira
(2002) na perspectiva de um modelo critico de formacdo docente, que
objetiva um profissional pesquisador, autbnomo e que vé na sua pratica
uma atividade social e intrinsecamente politica.

Colocamo-nos ao lado desses pesquisadores ao defendermos uma
perspectiva critica de formagdo docente, pautada no estabelecimento de
grupos de pesquisa colaborativos que entendem que a prética do
professor e 0 espago escolar sdo tempos e espagos privilegiados para a
producgdo do conhecimento sobre o ensino, visando uma superagdo das
desigualdades sociais e das diversas opressdes que sao reproduzidas em
nossa sociedade. Este é 0 nosso horizonte e acreditamos ser dever do
Estado investir nestes modelos de formagdo, respeitando o
conhecimento cientifico produzido na &rea. Questionamos o fim do
programa Obeduc, observado pelo siléncio de mais de quatro anos sem
novos editais, e, mesmo tendo incorporado aspectos deste modelo
formativo nas nossas praticas e pesquisas cotidianas, entendemos que
mais do que atitudes individuais e coletivas, este € um compromisso
politico que deve ser assumido se queremos uma escola publica de
qualidade.
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4 CONSIDERACOES E INCOMPLETUDES

Esta dissertacdo objetivou analisar os movimentos de producéo
de sentidos sobre leitura, escrita e formacdo de leitores nos discursos
dos professores de Ciéncias e Biologia que participaram de um projeto
vinculado ao Programa Observatério da Educacdo (Obeduc/Capes).
Partimos de um pressuposto, de Zilberman e Silva (2004), de que todo
professor, por trabalhar com textos, é também um professor de leitura.
Ou seja, sua prética condicionard e desenvolverda modos de leitura.
Estabelecemos uma relagdo simétrica com o aspecto da escrita. Uma
condicdo de producdo que nos interessou no desenvolvimento desta
investigacdo, foi o fato de que os professores permaneceram por pelo
menos trés anos juntos, em um coletivo de estudos e pesquisa, tendo
contato com referenciais da area de ensino de ciéncias, particularmente
que tratavam de linguagens no ensino, como a Analise de Discurso
(AD) e os estudos de ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS). As analises
das entrevistas e discussdes dos resultados centraram-se em um primeiro
momento, em alguns aspectos das relacbes dos professores com a leitura
e a escrita, para depois aprofundarem-se nos sentidos sobre formacéo de
leitores e por fim, a partir da analise do contexto em que os professores
se inseriam, tecer alguns apontamentos a respeito do aspecto formativo.

Os cinco professores entrevistados demonstram uma preocupagéo
em mediar processos de leitura e de escrita, utilizando-se de diversas
linguagens para promover o ensino de ciéncias, tais como textos que
circulam em diferentes midias escritas e também audiovisuais. A
preocupagdo com a formacdo de um leitor critico apareceu em todas as
entrevistas. Entendemos que “formar cidaddos criticos” ¢ um enunciado
que tem atravessado a formagdo de professores, por constituir
documentos oficiais sobre curriculo e também os diferentes cursos e
programas de formacfo. H& alguns deslocamentos a respeito do
significado de “criticos”, as vezes no sentido de “saber se posicionar
quando o assunto ¢ ciéncias”, mas também significando um agente de
transformacdo social. Apesar de os professores enxergarem uma
insuficiéncia em sua relacdo com a leitura e a escrita, percebemos que
eles possuem um grande repertério e que veem a possibilidade de
relacionar esse repertdrio, inclusive leituras consideradas prazerosas e
despretensiosas, com o ensino de Ciéncias, algo que ndo havia sido
encontrado em pesquisas semelhantes (ZIMMERMANN, 2008;
ANDRADE; MARTINS, 2006).



124

Esses professores, em maior ou menor medida, compreendem-se
entdo como formadores de leitores. Percebemos trés tendéncias
principais para os sentidos de formacéao de leitores, que organizamos em
trés conjuntos de enunciados. No conjunto “A” temos sentidos que
entendem a leitura e a escrita como ferramentas para aprender ciéncias
de uma forma critica. J4 no conjunto “B”, entende-se que discutir
aspectos da ciéncia no ensino é um caminho para se desenvolver leitores
e escritores criticos. Uma tendéncia central, que converge com aquela
defendida por nds, baseados em Cassiani, Giraldi e von Linsingen
(2012) entende que lancar um olhar discursivo para a producéo
cientifica e tecnoldgica, envolve em desvelar a ilusdo de neutralidade e
transparéncia associados a esse conhecimento, consequentemente
desvelando a ilusdo de transparéncia e neutralidade de sentidos nos
textos sobre este conhecimento. Reconhecer que o proprio género
textual produz sentidos sobre o referente € um passo importantissimo
para que a professora e o professor construam sua perspectiva e seus
objetivos de ensino de ciéncias, contemplando a formacéao de leitores e
escritores criticos.

As tendéncias ndo foram observadas de forma a agrupar os
professores em um sentido ou outro. Observamos que em maior ou
menor medida, todos os professores dispersaram-se nos conjuntos
propostos. O que influenciou as filiagbes de sentido em um conjunto ou
em outro, em nossa opinido, foram as histérias de leituras que estes
profissionais carregam da sua trajetéria de profissional, de vida e
também aquelas que foram produzidas no contexto do projeto. Em
relacdo a estas historias de leituras, produzidas no ambito do projeto,
percebemos, através de um olhar de relagdes parafrasticas nos discursos,
gue alguns professores apropriaram-se mais de referenciais tedricos
trabalhados no projeto. Principalmente professores que se envolveram
mais diretamente com processos de pesquisa académica: que
desenvolveram TCC ou dissertacdo com a tematica de linguagens e/ou
CTS. Também notamos algumas ressonancias desses referenciais em
alguns discursos dos professores que mostraram menos apropriagéo.

Entendemos que os referenciais tedricos fazem parte de um
processo formativo, ao passo que oportunizam a chance de langar um
novo olhar para suas proprias questdes praticas. Notamos em algumas
entrevistas que as nogBes de ndo transparéncia da linguagem e
possibilidade de polissemia foram incorporada nos planejamentos de
ensino. Também apontamos que percebemos uma tendéncia de
professores principiantes apropriarem-se mais dos referenciais tedricos
de linguagem, CTS e formacéo de professores, talvez por terem menor
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quantidade de histérias de leituras produzidas na trajetéria como
profissional docente. Sua formacdo e desenvolvimento académico-
profissional se deu em sobreposicdo com a participagdo no projeto,
sendo fortemente influenciada por ele. Um efeito negativo decorrente
disso é a perda de identidade em relacdo a categoria dos professores,
sentindo-se “menos professor” pelo fato de ser principiante, o que €
revelado no seu discurso ao langar um olhar de outra posicdo social: de
pesquisador. Assim como os trabalhos de Carvalho, Carvalho e Junior
(2016), Almeida e Sepulveda e Almeida (2016) e Diniz-Pereira (2014,
2002), entendemos que a construgdo da identidade de um professor-
pesquisador, que produz conhecimento de qualidade, com interface
académica, a partir de sua pratica profissional, € um caminho para a
perspectiva de desenvolvimento profissional: uma formacéo
permanente, que se da na escola, em coletivos com colegas professores,
pesquisadores da universidade e professores em formacéo, em didlogo e
colaboragdo.

Nos discursos dos professores pudemos perceber que, em Vvarios
aspectos, 0 projeto que construimos atendia a esses requisitos. Nessa
pesquisa, constatamos que, de fato, temos indicios de trajetorias de
desenvolvimento profissional que foram valorizadas no &mbito do grupo
e gue buscamos manter mesmo ap6s findo o projeto. Mesmo professores
gue ndo puderam continuar nos encontros com o grupo, neste ano de
2017, permanecem como supervisores de estagios e como potenciais
parceiros para novas iniciativas. Entretanto buscamos no siléncio dos
dizeres os limites do projeto. Provavelmente pelo mecanismo de
antecipacdo ou mesmo por ndo terem ocupado uma posic¢éo de olhar o
projeto “de fora”, houve poucas manifestagdes sobre pontos negativos
do projeto, restritos a lamentar a ndo continuidade e a ndo oportunidade
de mais profissionais poderem participar. Por outro lado, lembramos de
uma excerto do relatério do projeto de 2015 em que uma professora diz
muitas vezes ndo se sentir fazendo parte do grupo e nem concordando
com determinadas opinides (MAGALHAES; VIEIRA; RAMOS, 2016).
Provavelmente algumas das opinides que apresentavam criticas ao
funcionamento do projeto permaneceram com professores que se
desligaram do Obedufsc Ciéncias ao longo de sua vigéncia.

Através dos resultados podemos perceber que o ingresso no
projeto ndo se deu por acaso. Os profissionais que “abracaram” esta
oportunidade eram aqueles que ja buscavam na universidade um local
para “aprender mais”, ou, que nas palavras de uma das professoras, que
“a sede de conhecimento ja estava no sangue”. Na nossa compreensao,
sdo profissionais que, a partir das suas historias de leituras, ja haviam
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construido uma concep¢éo de formagdo como um processo permanente,
e sentiam que participar de um novo grupo, em um contexto fora da
escola, agregaria valor a seu desenvolvimento profissional. Néo por
acaso também, acreditamos que o0s cinco professores, de formas
diferentes, tinham seus sabores e dessabores com a questdo da leitura e
da escrita no ensino de ciéncias.

Os resultados mostraram que o trabalho com diversas linguagens
e a tentativa de minimizar o processo de coOpia do estudante foram
pontos motivadores para que esses professores envolvessem-se na
tematica de linguagens. A partir dessa filiacdo identitaria, reconhecendo-
se num grupo de professores que tinham anseios semelhantes, e frente a
um conjunto tedrico que se mostrava como uma possibilidade para
compreender essa questdo, percebemos que houve um processo
formativo singular no &mbito do projeto. Neste sentido, os referenciais
tedricos assumiram um importante espaco de interlocucéo, enquanto as
propostas de construcdo coletiva de planejamentos e de investigacdes
funcionaram como um motor que mobilizou os sentidos em dire¢do a
um reconhecimento do papel de professores como formadores de
leitores.

Retomando o trabalho de Soares (2004), se os professores nao se
dao contam do papel da leitura e da escrita na manutencdo do status quo,
de forma ingénua, trabalhardo para a manutencdo da dominagdo de
classes, em vez de sua contestacdo. Se queremos formar leitores que no
espaco da contradicdo e da superacdo das desigualdades sociais é
importante desvelar a ilusdo de neutralidade da linguagem. Para tanto,
entendemos que em todas as disciplinas temos professores formadores
de leitores. E no caso das disciplinas de Ciéncias e Biologia, uma grande
importancia da formacdo de leitores criticos é a de compreender que o
discurso cientifico aparece travestido de neutro, quando, em geral, joga
a favor das classes dominantes que se apropriam dele. Dai a importancia
de assumirmos um compromisso politico de defender modelos
epistemoldgicos de formacdo docente que valorizem o profissional da
educacdo basica, oferecendo condigdes dignas de trabalho, salarios
coerentes com sua formagdo e jornadas de trabalho compativeis. N&o é
por acaso que ainda temos um grande siléncio em relacdo ao papel do
professor de ciéncias como formador de leitores nos curriculos de
licenciatura. Dessa forma, entendemos que a extingdo de programas
como o Obeduc caminham na dire¢do contraria de uma educagdo
visando a emancipacao social.

Parafraseando uma colega do grupo de pesquisa, este trabalho
ndo é nem inicio, nem fim: é caminho e deriva. Colocamo-nos num
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processo de construcdo coletiva que vem se erguendo hé duas décadas.
Somamo-nos aos ainda poucos trabalhos que ao investigar leitura e
escrita no ensino de ciéncias, direcionam os olhares para o professor que
esta na escola, onde a universidade tem receio de entrar para construir
coletivamente. Também fazemos parte das raras investigaces sobre o
programa Obeduc e gue, lamentavelmente, acompanharam seu processo
silencioso de abandono por parte do governo federal. Esperamos, com
essa dissertacdo, contribuir para enriquecer alguns aspectos da area de
linguagens na educacdo em ciéncias, principalmente no que se refere a
formacdo de leitores nas disciplinas afins e no desenvolvimento de
programas de formagao continua com essa tematica.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Caro(a) Professor(a),

Meu nome € Arthur Prado Fleury Magalhdes e convido vocé a participar da
pesquisa de mestrado que venho desenvolvendo pelo Programa de P6s-Graduacéo
em Educacéo Cientifica e Tecnolégica da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) intitulada “Préticas de leitura e escrita em aulas de Ciéncias da Natureza:
reflexdes de professores participantes do Observatério da Educagao”. Tendo
em vista que o grupo Obedufsc Ciéncias, desde seu inicio, promoveu discussdes
sobre referenciais preocupados com a questdo da linguagem em sala de aula,
acreditamos que seus integrantes possam trazer indicativos importantes para o
campo de pesquisa da leitura e escrita no ensino de Ciéncias. Considerando a
importancia do grupo na formacéo dos professores participantes, o objetivo principal
desta pesquisa € compreender se e como a participacdo dos professores de
Educacdo Bésica no Obedufsc Ciéncias contribui para promover mobilizacdo de
sentidos sobre suas praticas pedagogicas relacionadas a leitura e a escrita.

Caso aceite participar da pesquisa, vocé sera convidado(a) a participar de
entrevista(s), que sera(do) gravada(s) em audio para a devida coleta de dados, de
acordo com sua disponibilidade de tempo e no local que preferir. A legislacao
brasileira ndo permite que vocé tenha qualquer compensagao financeira pela sua
participagcdo em pesquisa, mas quaisquer despesas relacionadas a pesquisa sdo de
inteira responsabilidade dos pesquisadores.

Embora ndo seja realizada nenhuma intervencéo direta em sua préatica de
ensino ou vida profissional, acreditamos que qualquer processo dialégico articulado a
essa pesquisa poderia causar cansaco e aborrecimento, um desconforto ou
constrangimento devido a exposicdo dos sujeitos, alteragbes de autoestima
provocadas pela evocagdo de memodrias, alteragcbes de visdo de mundo, de
relacionamentos e de comportamentos em fungéo de reflexdes sobre seu trabalho e
satisfacdo profissional. Por isso é garantida a liberdade de desisténcia da participacdo
a qualguer momento.

Vale lembrar que algumas informacdes obtidas a partir de sua participagédo
neste estudo ndo poderdo ser mantidas estritamente confidenciais, mas nas
publicacBes resultantes da pesquisa 0s sujeitos participantes ndo serdo identificados.

O responsavel por esta pesquisa € o mestrando Arthur Prado Fleury
Magalhaes, telefone (48) 99149-2739 e e-mail arthurfleury@gmail.com, o qual se
compromete a explicar quaisquer dividas em relacdo ao projeto e/ou seus



138

procedimentos. Sempre que quiser podera pedir mais informag6es sobre a pesquisa
através do telefone e e-mail do responséavel.

Neste termo, cabe ressaltar que o projeto é orientado pela Professora Dr2.
Patricia Montanari Giraldi do Departamento de Metodologia de Ensino da UFSC que,
como pesquisadora, possui direito garantido a sua retirada a qualquer momento da
pesquisa, sem prejuizo a si proprio, bem como negar-se a responder a pesquisas que
possam causar constrangimentos. Desde ja agradecemos a colaboragéo.

Atenciosamente,

| b L .

Arthur Prado Fleury Magalhdes Patricia Montahari Giraldi

(pesquisador responsavel) (orientadora responsavel)
Florianépolis de de 2016.

DECLARACAO DO(A) PARTICIPANTE

Declaro ter sido suficientemente informado(a) a respeito da pesquisa “Praticas de leitura e
escrita em aulas de Ciéncias da Natureza: reflexdes de professores participantes do
Observatorio da Educagdo” e sobre o seu desenvolvimento.

Declaro igualmente meu aceite e concordancia em participar da mesma.

Florianépolis, de de 2016.

Nome do(a) participante:

Assinatura do(a) participante:

E-mail do(a) participante:
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APENDICE B - Roteiro de entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PPGECT 5

OBSERVATORIO DA EDUCAGAO (CAPES)

Entrevista com professores participantes do projeto Obedufsc
Ciéncias

Tema: A compreensdo de diferentes linguagens no ensino de ciéncias
proporcionada pelo Obedufsc Ciéncias

Pergunta: Professores do Obeduc compreendem o ensino de ciéncias
como espaco para formar leitores?

EIXO A - Quebra-gelo, questdes iniciais referentes a participacéo
no Obeduc
e Conte sua trajetoria
e Conte uma historia de participacdo do Obeduc da qual vocé se
lembra com carinho
¢ O que mais chamou a aten¢do até agora durante a participacio
no projeto? Em qual atividade se sentiram mais a vontade?

EIXO B -_Uso e compreensdo de diferentes tipos de linguagens no
ensino de Ciéncias e Biologia

Como o Obedufsc Ciéncias proporciona a compreenséo do uso de
diferentes linguagens no ensino?

o Diversos géneros textuais

Como entendem a importancia de formar leitores e escritores nas
disciplinas de Ciéncias e Biologia?

Como se sentiram oferecendo a formagdo para os professores
colegas da Prefeitura Municipal de Floriandpolis? E em relagcdo ao
grupo que ofereceu a oficina de Leitura e escrita?

Sobre a Oficina de Memorias, como se sentiram ao participar? O
que acharam dos textos e da oportunidade de escrever suas memarias? E
possivel trabalhar esta atividade nas suas aulas?

EIXO C - Relacdo com leitura, escrita e formacéo de leitores
e O que vocé lé/gosta de ler?
e Vocé escreve? O que vocé escreve?
e Vocé compreende o estudante como um sujeito leitor?/ Como
vocé se entende como um formador de leitores?
ECERRAMENTO




