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RESUMO

Esta pesquisa propde um didlogo epistemologico entre duas areas fundamentais: a Historia das
Ideias Linguisticas, sob a perspectiva da Andlise de Discurso (AD) franco-brasileira —
fundamentada nos trabalhos de Pécheux (1969, 1975) e Orlandi (1988 a 2012) — e os Estudos
Decoloniais, representados pelas contribuigdes de Quijano (1992, 2000) e Mignolo (2003 a
2017). O objeto central de investigacao reside na pratica e na materialidade da linguagem,
enfocando a experiéncia do "aludir" e submetendo a andlise diversas representacdes e
convicgoes teorico-metodologicas consolidadas no campo educacional. O nucleo do trabalho
investiga a triade Leitura, Escrita e Ensino de Ciéncias, estabelecendo um intercadmbio entre as
realidades docentes do Brasil e da Guiné-Bissau. O objetivo ¢ perscrutar os sentidos e
percepcoes de professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o papel das praticas
linguageiras no ensino cientifico. Para tanto, a pesquisa procurou identificar as concepg¢oes de
ciéncia e linguagem na sociedade contempordnea, marcada por intensos avangos
tecnocientificos; analisar a preocupagdo docente em oferecer uma formacdo adequada,
consciente e problematizadora; compreender o ensino de leitura e escrita em contextos de
multilinguismo e multiculturalidade. Metodologicamente, adotou-se uma abordagem
qualitativa, utilizando entrevistas semiestruturadas com docentes de duas unidades escolares
distintas: uma localizada em Floriandpolis (SC, Brasil) e outra em Bissau (Guiné-Bissau,
Africa). Os resultados revelam contrastes significativos entre os dois cenarios: No Brasil,
identificou-se que a implementacdo da politica de progressio continuada na rede publica
surge como um entrave central. Tal politica dificulta o trabalho efetivo do professor com as
habilidades de leitura e escrita, impactando o desempenho na disciplina de Ciéncias. Na Guiné-
Bissau, a situagdo apresenta uma complexidade estrutural — histdrica e linguistica profunda. No
pais de Amilcar Cabral, o mosaico étnico faz com que o portugués (lingua oficial) seja, para
muitos alunos, uma lingua estranha ao seu cotidiano inicial. Diante disso, urge que o portugués
seja tratado como segunda lingua, evidenciando a urgéncia de uma formagdo docente que
considere o contexto multicultural e as limita¢des infraestruturais locais. Além desse desafio,
nos dois cenarios, o contexto € agravado pela caréncia de formacao especifica para profissionais
de Ciéncias no trato com a linguagem e por condigdes de trabalho frequentemente precarias.

Palavras-chave: ensino de ciéncias; educagdo em ciéncias; leitura e escrita; concepcdes de
leitura; Guiné-Bissau e Brasil.



ABSTRACT

This research proposes an epistemological dialogue between two fundamental areas: the His-
tory of Linguistic Ideas, from the perspective of Franco-Brazilian Discourse Analysis (DA) —
based on the works of Pécheux (1969, 1975) and Orlandi (1988 to 2012) — and Decolonial
Studies, represented by the contributions of Quijano (1992, 2000) and Mignolo (2003 to 2017).
The central object of investigation lies in the practice and materiality of language, focusing on
the experience of "alluding" and subjecting to analysis various theoretical and methodological
representations and convictions consolidated in the educational field. The core of the work in-
vestigates the triad Reading, Writing, and Science Teaching, establishing an exchange between
the teaching realities of Brazil and Guinea-Bissau. The objective is to scrutinize the meanings
and perceptions of teachers in the final years of elementary school regarding the role of lan-
guage practices in science education. To this end, the research sought to identify conceptions
of science and language in contemporary society, marked by intense technoscientific advances;
to analyze teachers' concerns in offering adequate, conscious, and problem-solving training;
and to understand the teaching of reading and writing in contexts of multilingualism and mul-
ticulturalism. Methodologically, a qualitative approach was adopted, using semi-structured in-
terviews with teachers from two distinct school units: one located in Floriandpolis (SC, Brazil)
and the other in Bissau (Guinea-Bissau, Africa). The results reveal significant contrasts between
the two scenarios: In Brazil, the implementation of the continuous progression policy in the
public school system was identified as a central obstacle. This policy hinders the teacher's ef-
fective work with reading and writing skills, impacting performance in the science subject. In
Guinea-Bissau, the situation presents a profound structural complexity — historical and linguis-
tic. In Amilcar Cabral's country, the ethnic mosaic means that Portuguese (the official language)
is, for many students, a language foreign to their initial daily lives. Given this, it is urgent that
Portuguese be treated as a second language, highlighting the need for teacher training that con-
siders the multicultural context and local infrastructural limitations. In addition to this chal-
lenge, in both scenarios, the context is aggravated by the lack of specific training for science
professionals in dealing with language and by frequently precarious working conditions.

Keywords: science teaching; science education; reading and writing; conceptions of reading;
Guinea-Bissau and Brazil.
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CAPITULO I

PROEMIO

Para alguns, o ja-dito é fechamento de mundo. Porque estabelece, delimita, imobiliza.
No entanto, também se pode pensar que aquilo que se diz, uma vez dito, vira coisa no
mundo: ganha espessura, faz Historia. E a historia traz em si a ambiguidade do que
muda e do que permanece (Orlandi, 1987b).

1  INTRODUCAO

Esta pesquisa ndo ¢ de carater autobibliografico; contudo, o recorte desta narrativa
autobiografica atende as exigéncias de uma cadeira do meu mestrado, especificamente da
disciplina de Narrativas na Formacao de Professores e na Pesquisa em Educagdo Cientifica,
Tecnoldgica e Matematica. Trata-se de uma disciplina cuja perspectiva, em parte, estd
intrinsecamente ligada ao nosso trabalho. Por isso, faco a questdo de iniciar me
autodescrevendo.

Este texto servird também para informar a todos os leitores sobre o meu percurso
académico, desde a Guiné-Bissau até¢ minha chegada ao Brasil. Nesse percurso, exploro a razao
por tras da escolha pela 4rea da Linguagem e da Lingua Portuguesa como campo de pesquisa,
e, mais especificamente, os motivos dessa ‘escolha’, bem como o meu interesse em investigar
a leitura e a escrita no ensino de Ciéncias.

De forma resumida, apresentarei algumas dificuldades vivenciadas antes e durante o
meu processo escolar, além de alguns passos percorridos até ingressar e concluir um curso
superior. Ao mesmo tempo em que me lango em historiar sobre esse tempo distante e espinhoso,
equitativamente, questiono o padrao e o sistema de ensino subjacente naquele pais de Amilcar
Lopes Cabral.

Posto isto, considero essencial posicionar-me e explicitar o meu locus de enunciagao,
ou lugar de fala, para uma compreensdo razoavel e logica do texto que se segue. Nao posso
recusar o evidente — que tenho uma histéria - € a presun¢do de neutralidade nos deixaria
desumanos (e subjetivos), no sentido mais amplo do termo. Dessa maneira, assumo uma posi¢ao

nao-neutra na minha redagao (Jesus, 2018).
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No que se refere a questdo de adotar ou ndo uma posi¢ao de neutralidade, Freire (2014)

nos alerta ao afirmar que:

A neutralidade frente ao mundo, frente ao histdrico, frente aos valores, reflete apenas
o medo que se tem de revelar o compromisso. Este medo quase sempre resulta de um
“compromisso” contra os homens, contra sua humanizac¢do, por parte dos que se
dizem neutros. Estdo “comprometidos” consigo mesmos, com seus interesses ou com
os interesses dos grupos aos quais pertencem. E como este ndo ¢ um compromisso
verdadeiro, assumem a neutralidade impossivel. O verdadeiro compromisso ¢ a
solidariedade, e ndo a solidariedade com que os negam o compromisso solidario, mas
com aqueles que, na situagdo concreta, se encontram convertidos em “coisas”.
Comprometer-se com a desumanizacdo ¢ assumi-la e, inexoravelmente, desumanizar-
se também (p. 22-23).

Levando em consideracao a ideia de que ndo estamos apenas falando sobre educagao,
mas, de igual maneira, sobre relagdes de poder e construgdes de sentidos, compreendemos que,
neste contexto, hd uma disputa entre grupos que buscam o controle implacéavel em comparacao
com outros (Jesus, 2018). Seguindo esta margem e, em concordancia com Nascimento (2016),
ndo estou, nem estarei, “interessado em exercer qualquer tipo de ginastica académica, imparcial
e descomprometida” (p. 16).

Para tanto, antes mesmo de colocar esse trem em movimento, gostaria de deixar
algumas reflexdes, que, de grosso modo, servirdo como sul do movimento que esta prestes a
iniciar: a) em que medida podemos afirmar que escolhemos ser quem somos hoje?; e b) qual
deve ou deveria ser a atitude de um(a) docente num contexto multilingue? Acredito que existem
diversas respostas para essas questdes, dependendo, evidentemente, de quem as formula.

Ao transpor e tecer estas palavras no papel, tive um conflito interno - um paradoxo em
relacdo ao desconforto que esse movimento causaria em mim, ou, ao quao frustrante, doloroso
e desafiador seria esse processo de (re)cordar, quando soube que deveria escrever micrometro
texto autobiografico. Isso porque o desconforto, a frustracao e a dor encontram-se inscritos nas
mais profundas dimensdes bioldgica, psiquica, cultural e socio histérica que, de alguma forma,
ndo cicatrizam; do contrario, sangram continuamente quando o inconsciente € acionado. Como
afirma Céssarie (2006), “[...] a permanente lembranga de um corpo rasgado em mil pedagos e
irreconhecivel [...]”, como um rio em constante movimento.

Apesar desse desalento, identifico também duas razdes que trazem certa tranquilidade
a essa empreitada. A primeira estd estreitamente ligada a questdo da autoria, a qual, de certa
forma, nos permite sair da caixinha, ou seja, do modelo em que, nas producdes académicas,
somos frequentemente levados a escrever na terceira pessoa do plural, desmerecendo assim o

esforco de quem produz (principalmente do aluno). Evidentemente, ndo existe um trabalho
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puramente individual, pois tudo o que produzimos esta atrelado a um certo tipo de
conhecimento, a determinados referenciais e a contribui¢des de outros sujeitos ao nosso redor.
No entanto, a marca da primeira pessoa, nesse caso especifico, € uma categoria do campo da
Linguistica que denota a presenga da subjetividade, a qual, na perspectiva de Bolivar (2002), ¢
uma premissa essencial e um jeito privilegiado de fazer ciéncia e construir conhecimento.

A segunda razdo, por sua vez, enseja uma maneira de realizar a introspec¢ao sobre
quem sou, como me tornei quem sou hoje e como devo exercer a fungdo privilegiada no
processo de compartilhamento das culturas, viabilizando possibilidades transversais e
decoloniais enquanto docente.

Nesse processo de compreender como me tornei professor de Lingua Portuguesa,
pesquisador na drea de Linguagens e alguém que acredita que, com e na educagdo, ¢ possivel
(trans) formar pessoas - € estas, por sua vez, transformarem o mundo (Freire, 1978) -, fragmento
e interpelo sentimentos e visdes guardados na memoria como bagagens adquiridas ao longo da

minha cosmovisio no além-mar.

1.1 Onde e Como tudo comec¢ou

Nasci na zona rural da regido de Bafata, no leste da Guiné-Bissau, um pais
multilinguistico. Na Guiné-Bissau, ha aproximadamente vinte ou mais grupos sociais, e cada
um possui sua propria lingua e cultura. Além dessas linguas, existe o guineense (kriol), que
desempenha um papel fundamental, visto que exerce a fun¢do de unificar o mosaico da
diversidade linguistica na sociedade guineense. Independentemente do grupo a que uma pessoa
pertenca, ela compreende e fala o guineense. E razoavel afirmar que cerca de 95% da populagio,
ou mais, tem a lingua portuguesa como segunda lingua; ou seja, a lingua materna ¢ o guineense
ou uma das vinte linguas locais. Contudo, o portugués se estabelece como a lingua padrao-
oficial e de ensino. Ja imaginou a dimensao da violéncia simbdlica desse sistema para alguém
nascido na zona rural e tendo o Balanta como lingua materna (L1)? Esta ¢ a minha historia.

Venho de uma familia muito humilde, filho de camponeses que ndo tiveram a
oportunidade de se alfabetizar; portanto, ndo sabem ler nem escrever. Perdi meus pais muito
cedo. A minha infancia dividiu-se entre o interior € a cidade. No interior, a minha vida se
resumia a pesca e ao pastoreio de gados. Criado por um tio - lavrador, pescador e dono de gados

-, tornei-me também pescador, lavrador e pastor de gado desde muito pequeno. Naquela
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realidade, ndo havia - e ainda ndo hé - muitas opgdes, sendo ser lavrador, pescador, pastor e
marido de muitas esposas e filhos(as), conforme a cultura local.

Nao restava duvidas de que a realidade dos meus pais e, principalmente, a dos meus
tios me afetaria por toda a minha vida; porém, isso ndo se concretizou totalmente. Apos algum
tempo, mudei-me para (Bissau), capital do pais, a pedido/suplica do meu irmao gémeo, que
havia sido levado para tratamento médico. De acordo com os relatos da minha tia, ele chorava
perenemente e pedia que eu fosse levado para junto dele. Isso demonstra a ligagao profunda e
inexplicavel que existe entre nos.

Na cidade, iniciei os meus estudos muito tarde, por ter nascido em uma regido onde
ndo havia escola. Apenas por volta dos onze ou doze anos de idade comecei o processo de
alfabetizacdo. Grande parte de quem sou hoje devo aos responsaveis e professores da instituicao
denominada “Escola Evangélica de Brd”, a qual tinha como foco alfabetizar criangas o6rfas, ou
em situagdo de vulnerabilidade, cujos pais nao tinham condi¢des financeiras.

Sendo orfaos de pai e mae, ndo tinhamos quem pudesse arcar com os nossos estudos.
Minha tia, com quem moravamos, também nao tinha condigdes. Muitas vezes, precisavamos
percorrer quildometros para vender produtos como bananas, chocolates, amendoim, sorvete,
agua etc., a fim de conseguir dinheiro para matricula e materiais escolares — tarefa nada facil.
Em diversas ocasides, ndo conseguiamos vender sequer 25% dos produtos. Por essas e outras
ocasioes, ficamos cerca de trés anos sem estudar.

Recordo-me de que, certa vez, o tnico chinelo (sandélia) que eu possuia — comprado
meses antes - quebrou quando eu estava prestes a sair da sala de aula, ap6s tropegar na carteira
a minha frente. Com vergonha de ser cacoado ou sofrer bullying pelos colegas da turma, resolvi
permanecer sentado até que todos saissem. Felizmente, ninguém percebeu. A distdncia entre
casa e escola era de 6km; ou seja, eu percorria cerca de 12km por dia (de segunda-feira a sexta-
feira), totalizando aproximadamente 60km por semana.

No caminho de volta, improvisei uma forma de amarrar o chinelo ao pé, mas isso nao
passou despercebido por algumas pessoas. Duas semanas antes, supliquei a minha tia que
comprasse outro, visto que, 0 que eu usava estava em péssimas condi¢des, mas ela ndo tinha
como comprar. Assim, a falta de calcados foi uma das experiéncias mais frustrantes desse
periodo. E importante salientar que, nas escolas publicas do pais, ha cobrangas de taxas tanto
para matricula quanto para pagamentos trimestrais.

Na educagdo familiar, os meus primeiros meses na capital (Bissau), na casa da minha

tia, foram traumatizantes. Fui pressionado a abandonar a minha lingua materna (Balanta) em



19

detrimento do Ariol (o guineense). Enquanto minha tia desejava que eu mantivesse o balanta,
meus primos obrigavam-me a esquecé-la. Minhas primas me depreciavam o tempo todo por
ndo saber falar o guineense. Acredito que, nesse momento, desenvolvi, ainda que de forma
involuntaria, o desejo de estudar e me formar na area da Linguagem.

Nesse processo turbulento de aprender a (des)aprender, enfrentei também, na
instituicdo escolar, por parte dos professores, a imposi¢ao do portugués. Passei a me ver como
alguém deslocado, que ndo se reconhecia naquele contexto. Sentia-me como uma presenca
silenciosa em um mundo desordenado e ruidoso. Em meio a esse cenario constrangedor e
desafiador, certa vez disse as minhas primas que criticavam o modo como eu falo o guineense:
“um dia, serei professor de portugués”. Até hoje, uma delas me chama de “Professor”.

As praticas pedagdgicas e os principios que nortearam a minha formagdo, sdo, por
natureza, tradicionais e técnicos, geralmente centrados no portugués. Minha diversidade
cultural-linguistica e de qualquer discente estava em xeque e era ignorada, excluida, o que
resultava na desvalorizacao da riqueza cultural do pais.

Fui alfabetizado em portugués ilogicamente, ndo como segunda lingua, mas como se
fosse a primeira. A metodologia adotada para ensinar o portugués, concebe essa lingua como
Lingua Materna (LM), o que ndo condiz com a realidade do pais. A consequéncia dessa praxe
sistémica € o que Freire (2005) batiza de “educagdo bancaria”, através da qual eu e os demais
alunos, de forma regular, éramos levados a repetir assuntos, conteudos e tematicas de forma
mecanica, sem nenhum aprofundamento ou compreensao efetiva. Trata-se de um modelo de
ensino e aprendizagem herdado do colonizador, que desconsidera a realidade do sujeito nativo,
contribuindo para a manutencdo de um sistema que subordina e apaga as especificidades
culturais e linguisticas do pais.

Nesse processo de constru¢do de sentidos e compartilhamento de conhecimento
sistematizado, o professor € o chefe; assim, impde, de forma consciente ou ndo, que os discentes
reproduzam, nas avaliagdes, as mesmas formas, esquemas, vocabulos e conceitos que lhes
foram apresentados em determinada aula.

Sendo fruto desse sistema inconsistente e ineficaz, que reproduz processos de
dominacdo, pergunto-me: até que ponto podemos afirmar que somos, realmente,
“independentes”? Visto que a instituicdo escolar esta longe de cumprir um de seus objetivos
primordiais - pelo menos no contexto da Guiné-Bissau aqui descrito -, que € o de transformar a
sociedade, isto ¢, de promover, nos sujeitos, a capacidade de saber inovar de maneira critica, e

ndo simplesmente reproduzir o que ja estd posto (Freire, 2005).
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Contudo, em meio a todas essas mazelas da vida, nunca desisti de lutar pelos objetivos
almejados, até concluir o décimo segundo ano (equivalente ao Ensino Médio no Brasil), em
2013. Nao ¢ trivial explicar de onde provinha for¢a ¢ a determinagdo que me impulsionavam
diariamente. Movido por essa vontade constante de aprender, dois anos apo6s concluir o Ensino
Meédio, consegui ser selecionado para estudar no Brasil, em 2015.

O meu terceiro trimestre como graduando em Letras e Lingua Portuguesa, pela
Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB), Campus
dos Malés, Sao Francisco do Conde (BA), foi, a0 mesmo tempo, revelador e desafiador. Tive a
oportunidade de perceber que sabia apenas ler no sentido de decodificar palavras, mas nao
conseguia compreender, interpretar e, finalmente, reter informagdes sobre o contetido lido.
Diante disso, propus-me a aprimorar ¢ preencher essa lacuna deixada em mim pelo sistema
educativo do meu pais. Vale ressaltar que nao se trata de uma questao isolada ou exclusivamente
minha, mas compartilhada por um grupo de individuos, incluindo colegas de turma que
vivenciavam experiéncias semelhantes.

Por fim, a minha insatisfacdo critica em relagdo a imposi¢do do portugués como Unica
lingua de ensino na Guiné-Bissau — em detrimento, sobretudo, do guineense - ndo tem a
finalidade de extinguir a lingua colonizadora. Pelo contrério, busca-se defender a possibilidade
de oficializar o guineense como a lingua de ensino, em coexisténcia com o portugués. Nao se
pode ignorar a importancia e a fungdo que o portugués desempenha no pais, pois permite a
comunicagdo em nivel nacional e viabiliza trocas e experiéncias culturais em ambito
internacional.

Como afirma Rezende (2020), ndo se trata de excluir ou ignorar o que ou quem veio
antes, mas de, a partir das possibilidades existentes, estabelecer didlogos transversais e
desenvolver, com o que ja se tem, conhecimentos ancorados na propria realidade. Mais do que
isso, considerando todo o processo socio historico do pais e o fato de se tratar de uma lingua
imposta, torna-se urgente apurar reflexdes profundas e problematizar em que medida essa
lingua contribui ou prejudica a constituicdo de uma nagao plurilingue, especialmente no que se
refere ao processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita. Afinal, “corpo, territorio,
lingua e cultura sdo indissocidveis” (Rezende, 2020, p. 4).

Além desse aspecto, ¢ preciso também que a lingua seja ensinada como lingua ndo
materna/estrangeira (L.2); caso contrario, o corolério sera a mera (re)producao do analfabetismo

funcional, pois todo e qualquer aluno sera lesado por esse sistema.
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Vale visitar Bourdieu (1996), nesse postremo, quando se debruga sobre o conceito de
habitus. Ele reitera que o habitus € um recurso conceitual que promove o dialogo, a troca
constante e reciproca entre o0 mundo objetivo e o mundo subjetivo das individualidades. Esse
conceito surge como um elemento capaz de harmonizar o contraste entre 0 mundo externo ¢ as
percepcdes pessoais e locais.

Bourdieu (1992) sugere uma relacdo dialética entre sujeito e sociedade, isto ¢, uma
relagdo de mao dupla entre o habitus individual e a estrutura de um campo. A nova formula
cultural proposta por Bourdieu (1996) constitui uma possibilidade necessaria para o mundo
contemporaneo, pois permite estabelecer relagdes dialéticas entre exterioridade e interioridade.
O habitus, nessa perspectiva, ¢ compreendido como um processo reflexivo capaz de captar a
convivéncia entre individuos de uma dada sociedade. Ou, como afirma Bourdieu (1983 p. 66),
trata-se de um “instrumento conceitual que auxilia a apreender uma certa homogeneidade nas
disposi¢des, nos gostos e preferéncias de grupos e/ou individuos produtos de uma mesma
trajetoria social”.

Desse modo, a motivagdo e justificativa deste trabalho tiverem inicio a partir da
introducdo de aspectos relativos a minha autobiografia e, consequentemente, do meu interesse
em “escolher” a area da Linguagem (lingua portuguesa) como campo de pesquisa. De maneira
resumida, buscamos contextualizar o leitor de que, ha décadas, a lingua portuguesa foi
estabelecida como lingua de ensino no sistema educativo guineense, apesar de ser uma das
menos dominadas entre as diversas linguas que compdem o panorama linguistico do pais
(Namone; Timbane, 2017).

No Brasil, talvez esse mesmo processo ndo seja necessario, mas, com base na
experiéncia adquirida durante o estagio supervisionado na graduacao, somada as bibliografias
consultadas sobre o ensino de Ciéncias, ¢ possivel identificar algumas semelhancgas entre essas
duas realidades. A vista disso, surgiu o interesse em pesquisar como tais aspectos se desdobram,
quais sdo suas origens e como podem ser compreendidos. E importante sublinhar dois aspectos
cruciais. O primeiro refere-se ao fato de que toda pesquisa deve, necessariamente, apresentar
uma delimitacdo, um recorte, e se enquadrar dentro de um programa de pds-graduagao. Nesse
sentido, elegemos a area de Ensino em Ciéncias, do Programa de Pés-graduacdo em Educacao
Cientifica e Tecnologica - PPGECT da UFSC.

O segundo aspecto diz respeito a escolha dos dois paises. O objetivo ndo € estabelecer
uma comparagdo entre as realidades, mas sondar as principais causas ou semelhangas e tentar

responder a seguinte indagacdo: Quais sdo as concepgdes e/ou sentido mobilizados por
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professores que lecionam nas turmas dos Anos finais do Ensino Fundamental/Ensino Bésico,
3° ciclo e quarta fase (Brasil e Guiné-Bissau), sobre Leitura e Escrita no Ensino de Ciéncias,
especialmente, na atual conjuntura educacional marcada pelo avango tecnolédgico?

Com finalidade de alcancar resultados consistentes e relevantes, nao apenas do ponto
de vista académico-cientifico, mas também para além desse espago, considerando os dois paises
aos quais a pesquisa se vincula diretamente, delineamos os seguintes objetivos (geral e

especificos):

1.2 Objetivo geral

» Analisar as percepgOes e/ou sentidos de professores que lecionam nos Anos finais
do Ensino Fundamental acerca da leitura e da escrita no ensino de Ciéncias, no

contexto da Guiné-Bissau e do Brasil.

1.3 Objetivos especificos

» ldentificar e versar sobre as concepgoes de leitura/escrita e de Ciéncias na perspectiva
da sociedade contemporanea, mediada pelos avangos tecnoldgicos e cientificos.

» Verificar quais as fragilidades e potencialidades relacionadas a leitura e a escrita de
professores de Ciéncias que lecionam no Ensino Fundamental, no que se refere a
compreensao cientifica.

» Identificar qual tem sido a preocupacao dos professores em atender as necessidades
formativas dos estudantes, a partir do nsino de Ciéncias, visando a uma formacgao
adequada, consciente, problematizadora e ancorada nos pressupostos cientificos.

> Entender e compreender a questdo da leitura e escrita dentro do contexto
multilinguismo e multicultural.

Subsequentemente, proceder-se-a a exposi¢cdo pormenorizada da arquitetura textual e
da organizagao metodoldgica que conferem sustentacdo a esta pesquisa. Tal se¢ao visa elucidar
a articulagdo entre as etapas investigativas e a distribui¢do sistematica dos contetdos ao longo

do corpo do trabalho

14 Organizacao e a Estruturacio da Pesquisa
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A presente investigacdo cientifica encontra-se articulada em seis capitulos
fundamentais, os quais se subdividem em unidades tematicas e se¢des especificas, visando

conferir organicidade e fluidez a exposi¢ao do corpus argumentativo.

I. O Movimento Fenomenoldgico e Ontologico do Pesquisador

O capitulo inaugural, para além de seu carater introdutorio, estabelece a génese da
trajetoria investigativa. Nele, o autor posiciona-se como um pesquisador em constante
(des)constru¢do, adotando uma postura reflexiva que busca apreender os processos
de constitui¢ao ontologica do sujeito em sua interface com o tecido social. O cerne desta analise
reside na linguagem, concebida aqui ndo meramente como ferramenta, mas como
elemento imanente e intrinseco a condi¢cao humana, atuando como o mediador primordial entre

o "eu" e o mundo.

I1. O Binomio Leitura-Escrita sob a Otica do Ensino de Ciéncias

No segundo capitulo, adota-se uma abordagem critico-analitica direcionada as
complexidades que envolvem o bindmio leitura e escrita. O objetivo consiste em perscrutar as
conotagdes e os pilares tedrico-metodologicos que sustentam tais praticas, investigando as
finalidades e os mecanismos de sua producdo. Esta etapa dedica-se a compreender
o funcionamento discursivoe a produgdo de sentidos, circunscrevendo o debate

especificamente no &mbito dos processos de ensino-aprendizagem em Educacao em Ciéncias.

III. Interlocucdes Teoricas: Sociologia e Filosofia da Linguagem

O terceiro capitulo promove um didlogo transdisciplinar com uma vasta gama de
autores seminais dos campos da Sociologia da Linguagem, Filosofia da Linguagem e
Linguistica. A discussdo concentra-se em uma reflexao densa sobre a materialidade linguistica,
buscando rastrear os efeitos de sentido, as polissemias e as tensdes dialéticas inerentes ao
fendmeno da linguagem. Pretende-se, nesta fase, desvelar as camadas que compdem o ato

linguistico enquanto pratica social e historica.

IV. Delineamento Metodologico
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O quarto capitulo constitui o arcabougo metodoldgico e descritivo da pesquisa. Nele,
sao explicitados os procedimentos cientificos, os paradigmas de investigagdo adotados e o
detalhamento do percurso executado, garantindo a transparéncia e a replicabilidade necessarias

ao rigor académico.

V. Analise e Discussio dos Resultados

A quinta unidade dedica-se ao tratamento analitico e a exegese dos dados obtidos por
meio de entrevistas. Neste espago, promove-se o confronto entre a empiria e o referencial
teorico discutido anteriormente, interpretando-se os discursos colhidos a luz das categorias

analiticas estabelecidas no inicio da jornada investigativa.

VI. Sintese Conclusiva e Perspectivas Futuras

Por fim, o sexto capitulo apresenta as consideracdes finais, configurando-se como uma
sintese integradora de toda a arquitetura do trabalho. Para além do fechamento das questdes
propostas, o texto aponta para o carater inesgotavel do objeto de estudo, delineando projegdes,
tendéncias e as possibilidades de desdobramentos futuros para a continuidade desta linha de

pesquisa no campo académico.

1.5  Organizacio do Sistema Educativo Guineense

Nao poderiamos deixar de apresentar o formato do sistema educativo de Guiné-Bissau,
ainda que de forma resumida. Acreditamos que isso permitird ter uma compreensdo mais
adequada do assunto, principalmente para aqueles que nunca tiveram a oportunidade de
conhecer de perto a estruturagao do sistema educativo guineense, facilitando a identificacao de
semelhangas ¢ diferencas entre as duas realidades (Guiné-Bissau e Brasil).

Constata-se, na Constitui¢do da Republica da Guiné-Bissau, no artigo 16°, incisos 1 e
2, que a educagdo tem por finalidade a formacao do individuo, devendo manté-lo ligado aos
oficios produtivos, além de promover qualificagdes, conhecimentos e valores que possibilitem
a inser¢do do cidaddo na comunidade, bem como sua participagdo no progresso e

desenvolvimento social.



25

O Estado, nesse aspecto, tem a obrigacao de apoiar e facilitar as iniciativas privadas e
publicas que visem aumentar a taxa de alfabetiza¢do nacional e, ao menos, amenizar o
analfabetismo. Estabelece-se, no artigo 49° da constituicdo da Republica da Guiné-Bissau, que
¢ de responsabilidade do Estado possibilitar, de modo gradativo e gratuito, a educacao a todos
os cidaddos em diferentes escalas de ensino, garantindo a todos o direito e o dever a educacao.
Ademais, ¢ assegurado o direito de instituir escolas privadas/particulares e cooperativas.

De acordo com o Plano Nacional de Agdo (PNA, 2003), a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), em seu artigo 9°, divide o sistema educativo guineense em duas grandes
esferas: a educagdo ndo formal e a educagdo formal. Sendo esta ultima o nosso foco, iremos
descrevé-la mais detalhadamente a seguir, apds apresentar, em poucas palavras, a primeira
esfera (educagdo nao formal).

A educagao nao formal estd estruturada por um sistema continuo de educagao,
incorporando todas as dimensdes da acdo educativa. As iniciativas sdo promovidas por
organizagdes de suporte a aprendizagem que ocorrem fora dos sistemas de ensino estabelecidos
pelo governo. Em outras palavras, representa, basicamente, as organizacdes vigentes nas
comunidades, de acordo com as tradigdes orais, com a finalidade principal de ampliar o acesso
ao conhecimento e servir como ponte para a formagao formal.

Na Secdo I, que trata das disposi¢des gerais da educagao formal, o artigo 8° estabelece
que: “A Educagdo formal integra, sequencialmente, os ensinos pré-escolar; basico; secundario;
técnico profissional; superior e, igualmente, modalidades especiais e atividades para a ocupagado
de tempos livres” (Guiné-Bissaau,1991).

Com o intuito de ilustrar a organizac¢ao do sistema educativo guineense, Lopez (2014)
tragou um quadro explicativo que detalha como estd estruturado o sistema educacional da

Guiné-Bissau, conforme apresentado a seguir (figura n°® 1).
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Figura 1 — Esquema ilustrativo da organizacdo do sistema educativo guineense
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Fonte: Lopes (2014).

O uso de imagens, tabelas ou quadros, como em qualquer area do conhecimento,
permite facilmente interpretar/observar ou entender e tirar nossas proprias conclusdes. Por
exemplo, o quadro acima mostra a estrutura do sistema educativo da Guiné-Bissau de forma
pratica. Logo na primeira coluna, de baixo para cima, encontra-se a fase embrionaria desse
processo: o Pré-Escolar. Em seguida, a direita do quadro, observa-se o Ensino Bésico, que segue
os principios de obrigatoriedade e gratuidade, conforme j4 mencionado. Ainda nessa categoria,
ha subdivisdes em trés ciclos e quatro fases: o primeiro ciclo abrange duas fases: a primeira
corresponde ao 1° e 2° anos de escolaridade, e a segunda abrange o 3° e 4° anos; o segundo ciclo
compreende apenas uma fase, a terceira, que corresponde ao 5° e 6° anos; o terceiro e ultimo
ciclo retine uma tUnica fase, correspondente ao 7° ao 9° ano de escolaridade.

Por fim, o terceiro nivel de ensino corresponde ao Ensino Secunddrio (equivalente ao
Ensino Médio no Brasil). Pode-se presumir que, o papel primario dele ¢ habilitar o aluno para,
ao menos, seguir os estudos no nivel superior, curso técnico profissional ou para emergir no
mercado de trabalho e exercer a cidadania. Este nivel possui trés anos de escolaridade: do 10°
ao 12°. No topo do quadro, da esquerda para a direita, encontra-se o ultimo nivel, o Ensino
Superior, concretizado nas universidades, institutos superiores ou técnicos.

De maneira precisa, podemos afirmar que cumprimos o objetivo proposto, que era

ilustrar a estrutura do sistema educativo na Guiné-Bissau de maneira clara e compreensivel.
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1.6  Panorama Sociolinguistica da Guiné-Bissau

E importante deixar claro que a lingua portuguesa nos paises invadidos é apenas mais
uma dentre as varias ja existentes. Ou seja, a Guiné-Bissau, Angola, Mogambique, Cabo Verde
e Sao Tomé e Principe tém suas proprias linguas locais; ainda assim, o portugués foi
adotado/imposto como oficial, desmerecendo as demais. Sendo assim, a Guiné-Bissau esta
entre os paises multilingues espoliados no sistema colonial, refletindo o mosaico étnico que
constitui esse pequeno-grande pais de Amilcar Lopes Cabral.

Consoante com Benzinho e Rosa (2015), a Guiné-Bissau possui aproximadamente
cerca de 24 a 40 grupos étnicos, cada um com sua propria lingua, sem incluir o
guineense/crioulo, que funciona como lingua da unidade nacional. O guineense ¢ o mais falado,
enquanto o portugués, apesar de oficial e lingua de ensino, ¢ menos falado e, consequentemente,
menos conhecido (Namone; Timbane, 2017).

As etnias com a maior percentual populacional sdo: Fula (28,5%), Balanta (22,5%),
Mandinga (14,7%), Papel (9,1%), Manjaca (8,3%), Beafada (3,5%), Mancanha (3,1%), Bijago
(2,15%), Felupe (1,7%), Mansoanca (1,4%) ou Balanta Mane com (1%). As etnias Nalu,
Saracole e Sosso correspondem a menos de 1% da populagdo nacional, e 2,2% assumem nao
ter etnia (Namone; Timbane, 2017).

Nessa logica, ¢ justo afirmar que a sociedade guineense ¢ pequena no aspecto
geografico, mas, imensa culturalmente. Por exemplo, a cada 50 ou 60 km percorridos, adentra-
se em um territorio linguistico diferente, evidenciando a pluralidade linguistico-cultural da
populagdo (Intumbo, 2007).

Nao se pode afirmar que os grupos étnicos estdo separados em regides proprias; muito
pelo contrario, a distancia referida reflete apenas a concentragio populacional de cada grupo. E
comum encontrar varias etnias convivendo normalmente em uma mesma regiao, sem conflitos.

Vale pontuar que, apesar das especificidades culturais que podem ser observadas no
interior de cada grupo — lingua, modo de vestir, expressdes culturais -, at¢é 0 momento, nao
houve conflitos interétnicos. Essas diferencas, longe de criar rivalidades, representam uma
riqueza cultural. No entanto, nas ultimas décadas, observou-se que os discursos politicos tém
explorado essas diferencas com o objetivo de obter votos, o que pode ameagar a harmonia social

se ndo forem contidos.
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Para compreender o que ¢ e como esta estruturado o sistema educativo brasileiro,
recomenda-se consultar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Baésica,
garantindo seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Ao definir essas competéncias, a
BNCC reconhece que a “educagdo deve afirmar valores e estimular acdes que contribuam para
a transformagdo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada
para a preservacao da natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-se também alinhada a Agenda

2030 da Organizacao das Na¢des Unidas.

1.7 Inserciao da Pesquisa

Assim como toda pesquisa se enquadra dentro de um campo tedrico-metodoldgico,
esta ndo serd diferente. O objetivo desse recorte, portanto, € situar o leitor sobre alguns aspectos
que a caracterizam como uma investigacdo localizada no terreno da Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica, em conexdo com a Linguistica Aplicada - (LA). A partir deste ponto, o estudo ¢
desenvolvido com apoio do Programa de P6s-Graduagao em Educagao Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT).

Na concep¢do de Almeida Filho ([1998], 2007), Moita Lopes (2006) e Rajagopalan
(2006), a LA interessa-se por aspectos que envolvem o ensino de linguas. Dessa maneira, o
objetivo do professor de idiomas e dos pesquisadores dessa area esteve, por longo periodo,
voltado a busca do método mais adequado para atingir os objetivos projetados.

Alguns autores renomados, como De Almeida Filho (1991), Lopes (2009) e Rocha &
Daher (2015), abonam que a LA ¢ um campo que teve sua génese na década de 1940,
concretamente durante a Segunda Guerra Mundial, com foco primdario na produ¢do de materiais
didaticos para o ensino de linguas. Lopes (2009) acrescenta que, em 1964, foi constituida uma
Associacao Internacional (AILA), na ocasido do primeiro evento internacional de LA.

Além disso, de acordo com Lopes (2009), nos primeiros momentos, a LA também se
interessou por questdes relativas a traducdo. A formagao dessa area enquanto campo de estudo
estava dividida em dois paradigmas (primeira virada): o primeiro voltado para a aplicagdo da
linguistica a descrigao de linguas e o segundo focado no ensino de linguas, notadamente

estrangeiras. Para que esse processo tivesse sucesso, era preciso atravessar as fronteiras.
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Nesse sentido, Lopes (2009), afirma que discussdes que considerem as relagdes de
saberes contribuem para a constru¢ao de um campo investigativo mediador, reconhecendo que
os tipos de conhecimento relevantes para o estudo do ensino de linguas precisam ir além da
linguistica - tanto do sistema quanto do discurso. “O objeto de investigagao, porém, passa a ser
também construido com base na relevancia que teorias de outros campos do conhecimento
possam ter para sua compreensao’ (Lopes, 2009, p.16).

Essa tendéncia de estabelecer e considerar relagdes com outras arcas do saber € o
resultado e desdobramento das pesquisas que vém sendo desenvolvidas na LA desde sua
génese. Seguindo as pisadas do Lopes (2009), a segunda virada, inicia-se quando a LA passa a
se dedicar ndo apenas a investigagdo do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e
questdes de traducdo, mas também ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras em
contextos mais amplos, especialmente no campo do letramento e em topicos de outras areas. O
mesmo autor afirma: “foram essenciais aqui os insights de teorias socioculturais, na linha de
Vygotsky e Bakhtin, sobre a relevancia de entender a linguagem como instrumento de
construcdo do conhecimento e da vida social” (Lopes, 2009, p. 18). Segundo ele, considerando
o fato de que a compreensdo da linguagem ¢ imprescindivel para a vida institucional, a LA
tornou-se uma area focada na resolugdo de questdes relativas ao uso da linguagem tanto dentro
quanto for a da sala de aula. Em outras palavras, seu proposito ¢ investigar problemas concretos
relacionados ao uso da linguagem em contextos especificos.

Alids, esse aspecto ja foi discutido por Fonseca (2001), que demonstra que, a partir
dessa visdo, a LA deixou de ser um campo restrito e limitado, ampliando seu campo de
manobra, sua visao e, consequentemente, seu objeto de estudo: “quer ao uso da linguagem em
contextos reais de interagdo, quer as dimensoes cognitivas da linguagem e, ao mesmo tempo,
no ambito das areas praticas em que a teorizagao linguistica possa ter relagao ou interferéncia”
(Fonseca, 2001, p. 18). A autora alega ainda que, apesar dessa expansao, o objetivo da LA nao
foi afetado, partindo do pressuposto de que, “resolver problemas” continua sendo o nucleo e,
em conjugac¢ao inseparavel com os de “analisar” e “compreender” (Fonseca, 2001, p. 18).

Acredito que, nesse exato momento, apés apresentar alguns fatos histéricos sobre o
desdobramento da LA, estamos aptos a integrar a discussdo sobre sua defini¢cdo. Ou seja: o que
¢ a LA? Para responder a essa pergunta, utilizaremos algumas informagdes do site da AILA e
nos basearemos em Da Silva, ef a/ (2011).

A Associagdo Internacional da Linguistica Aplicada (AILA) define a LA como:
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Um campo interdisciplinar de pesquisa e pratica que lida com problemas praticos de
linguagem e comunicagdo que podem ser identificados, analisados ou resolvidos
aplicando teorias, métodos e resultados disponiveis da Linguistica ou desenvolvendo
novos referenciais tedricos e metodologicos em Linguistica para trabalhar esses
problemas. A Linguistica Aplicada diferencia-se da Linguistica em geral
principalmente no que diz respeito a sua orientagdo explicita para problemas praticos
e cotidianos relacionados a linguagem e & comunicagdo. Os problemas de que a
Linguistica Aplicada trata vao desde aspectos da competéncia linguistica e
comunicativa do individuo, tais como aquisicdo de primeira ou segunda lingua,
alfabetizacdo, distirbios de linguagem etc., até problemas relacionados a linguagem
e a comunicacdo dentro e entre sociedades, como, por exemplo, variacdo linguistica e
discriminacdo linguistica, multilinguismo, conflito linguistico, politica linguistica e
planejamento linguistico.

Ainda no mesmo site (AILA), os principais objetivos da LA consistem em assistir €
colaborar efetivamente no desenvolvimento de todas as tematicas da linguistica aplicada;
proporcionar intercambio em todas as instancias do conhecimento cientifico e das experiéncias
praticas; incentivar a colaboragdo e a cooperagao em nivel internacional; facilitar o processo de
implementa¢do de plurilinguissimo ou multiculturalismo; e apoiar a linguistica aplicada nos
diferentes paises em crescimento.

Considerando o foco e os objetivos estabelecidos pela AILA, faz-se necessario trazer
0 conceito que, para nds, parece mais amplo e resume, em parte, 0 que temos procurado
esclarecer desde o inicio deste recorte. Por outro lado, de maneira macro, ele ilustra a relagao
do trabalho, como um todo, com a area tedrica em questdao (LA).

Da Silva, et al (2011), numa entrevista feita ao renomado professor Rajagopalan, que

vem desenvolvendo pesquisas proficuas no campo, apontam que:

Linguistica Aplicada, para mim, nada mais ¢ do que pensar a linguagem no ambito da
vida cotidiana que nods estamos levando. Nao fazendo grandes elucubragdes. Dai a
diferenca entre a linguistica dita tedrica e a linguistica aplicada. E pensar, nio como
se pensou durante muito tempo: levar a teoria para a vida pratica. Mais que isso, é
usar a pratica como proprio palco de criagdo e de reflexdes tedricas, ou seja, neste
ambito, teoria e pratica ndo sdo coisas diferentes. A teoria € relevante para a pratica,
porque ¢ concebida dentro da pratica. Entdo, eu acho que ha um consenso crescente
entre os ditos tedricos de que é preciso repensar a forma como se conduz a teoria.
Tradicionalmente, a teoria se fazia de modo Socratico, olhando para o céu,
desvinculado da realidade. Isso ndo tem o menor sentido. Temos o0s nossos
pensamentos para o mundo que estamos vendo e vivendo. E através da vivéncia dentro
desse mundo que nds temos que pensar, quer dizer que, ndo ha teoria que seja one side
speaks all ou seja, uma teoria pronta para qualquer situagdo. Toda realidade, todas
circunstancias exigem novos complexos teoricos, isso para mim € linguistica aplicada,
(Silva, et al, 2011, p. 2).

Entendendo a linguagem como um sistema muito mais amplo, ¢ aceitavel endossar a
ideia acima, pois, como afirmam Da Silva, ef a/ (2011), a linguagem ¢ o modo como lidamos
com as circunstancias em nossa sociedade e ¢ através dela que conseguimos inserir - ou nao -

na sociedade enquanto cidadaos socialmente situados.
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Mas como a LA se encaixa nessa discussao? A LA moderna funciona como um
guarda-chuva que acolhe essas reflexdes. Ela deixou de ser apenas o ensino de linguas para se
tornar uma area que investiga problemas da vida real, onde a linguagem ¢ central. Por exemplo,
no ensino de Ciéncias, a LA ajuda a entender como o discurso cientifico ¢ construido e como

ele pode excluir ou incluir diferentes grupos sociais.

1.8 Consideracoes Iniciais

Por vezes, observa-se, na educacdo basica, o ensino de Ciéncias sob uma perspectiva
simplista do ensino pela “descricdo de fendmenos, enunciados de teorias a se decorar”
(Krasilchick, 1987, p.52). Entretanto, a sociedade atual, marcada por transformacdes cientificas
e tecnologicas contemporaneas, ndo permite compreender o ensino de Ciéncias de forma
distante da leitura de mundo sob a 6tica da Educagao Cientifica. Por outro lado, de acordo com
Fronza (2016), ainda existe um distanciamento expressivo entre as vivéncias sociais dos
estudantes e as vivéncias na escola, sobretudo devido ao ensino assentado nos pressupostos da
Educagao em Ciéncias Cientificas. Percebe-se, portanto, uma segregag¢do demarcada por areas
do saber: por exemplo, as discussdes acerca da leitura t€ém sido tradicionalmente atribuidas
apenas para ao campo da Linguagem e, mais precisamente, a area da Lingua Portuguesa.

Considerando que o ensino de Ciéncias, assim como todas as areas, ¢ realizado através
da linguagem, a leitura e a escrita precisam ser desenvolvidas sob diferentes perspectivas, a fim
de permitir uma boa e ampla compreensao dos assuntos sobre ciéncias. Autores como Almeida
(1991), Bratkovich (2018) e Giraldi (2010) abordam linguagem e leitura sob diferentes
perspectivas, sendo este tema objeto de investigacao cientifica desde os anos de 1980. Apesar
de haver divergéncias em pontos de vista, os estudos convergem quando se trata da relevancia
da discussdo a respeito da leitura no ensino de Ciéncias e sobre como ela tem sido
problematizada nas aulas de Ciéncias.

Para Cafiero (2005, p. 17), “leitura € uma atividade ou um processo cognitivo de
construcdo de sentidos realizado por sujeitos sociais inseridos num tempo histérico, numa dada
cultura”. Nesse contexto, “sentidos” pode ser entendido como um processo em que o leitor se
envolve diretamente com o texto, estabelecendo relagdes entre os conhecimentos previamente
armazenados e as informagdes extraidas a partir do texto. Como observa Cafiero (2005, p. 8)
“o ensino da leitura ndo ¢ uma etapa pontual que se esgota na alfabetizacdo”. Ou seja, a leitura

enquanto um movimento gradativo, instiga o leitor a tecer vinculos profundos entre aquilo que
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ele decodifica e as demais informagdes salvas em sua mente durante sua convivéncia enquanto
leitor.

Qual a importancia da leitura na Educag¢dao em Ciéncias? Qual tem sido, portanto, o
sentido da leitura nas aulas de Ciéncias? Orlandi (1993, p.08) diz que, “a leitura, tanto quanto
a escrita, faz parte do processo de instaura¢ao do (s) sentido (s)”. Partindo desse pressuposto,
cabe investigar a compreensdo e atribuicao da leitura no campo do ensino de Ciéncias e sua
perspectiva dentro da Educagdo em Ciéncias ou Educagao Cientifica.

Pode-se afirmar que tanto a leitura quanto a escrita sdo temas transversais, merecendo
especial aten¢do dos(as) discentes, independentemente da estrutura curricular ou disciplina.
Portanto, pensar a formagao dos estudantes da Educagdo nos diferentes niveis dos Anos Finais
do Ensino Fundamental ¢, também, pensar a formagdo para a cidadania, em que os sujeitos
devem agir ativamente e criticamente na sociedade em que estdo inseridos, isso abrange
necessariamente o campo do ensino das Ciéncias.

Delizoicov e Angotti (1990) ressaltam que, para atingir essa formagdo pautada na
criticidade em qualquer nivel de escolaridade, deve haver uma formagdo basica em Ciéncias
que possibilite ao estudante uma melhor compreensao dessa sociedade (cientifica e tecnologica)
e atuacao consciente sobre ela.

Assim sendo, as pesquisas no ambito da linguagem e do ensino buscam explorar
aspectos que transcendem sua func¢ao basica de comunicagao, considerando a linguagem como
um componente fundamental para compreender os processos e contextos sociais e cientificos
nos quais os sujeitos estdo inseridos.

O interesse por essa tematica dialoga com pesquisadores que tém debatido com
veeméncia a respeito da importancia da leitura e escrita no ensino de Ciéncias, ndo apenas como
busca por informag¢des, mas como leitura critica e fenomenoldgica. Pesquisadores como
Cassiani, Giraldi e Linsingen (2012, p. 57) apontam que “escrever (e ler) em aulas de ciéncias
tem sido, antes de tudo, a identificagdo de ‘informacdes’, o encontro com conteido que estao
presentes nos textos, os quais os estudantes devem apreender”. De forma semelhante, Galheta
e Giraldi (2014) descrevem o processo como uma oportunidade para examinar e discutir
discursivamente os conceitos de interpretacdo e compreensao, com foco na pratica pedagogica.

Para tanto, a presente proposta de pesquisa visa investigar a percep¢ao dos professores
que lecionam Ciéncias sobre a leitura em suas aulas, tanto no Brasil quanto na Guiné-Bissau,

procurando analisar como eles problematizam a leitura e a escrita no ensino de Ciéncias. A
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no¢ao da leitura no ensino de Ciéncias tem se limitado apenas a busca e repeticao (perspectiva
mnemonica) de informacdes? Se sim, por qué? Se ndo, por quais razdes?

A proposta busca discutir a necessidade de desconstrugdo urgente da visao simplista
da leitura e escrita no ensino de Ciéncias. O objetivo ¢ ir além da decodificagao de simbolos
linguisticos ou da busca por informagdes e defini¢cdes de conceitos fenoménicos, prezando pelo
desenvolvimento da leitura e da escrita critica e reflexiva sobre a compreensdo de mundo
através da apropriagdo da linguagem cientifica — que privilegia todos os processos de

interlocugdo e interagdo entre os sujeitos € o texto.
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CAPITULO 11

2 SENTIDOS DE LINGUA(GEM)

Um olhar acurado sobre dispares estudos relacionados ao uso real da linguagem,
despertou em no6s o anseio de pesquisar sobre e, a0 mesmo tempo, nos leva a concordar com
alguns autores renomados que concebem a linguagem como a capacidade de se comunicar por
meio de signos, como Bakhtin (1992), Saussure (1997) e Foucault (2006). Por outro lado,
Doretto e Beloti (2011), Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011), Barcellos (2013) e Koch (2015)
entendem que a linguagem pode ganhar significado dependendo do contexto. Contudo, essas
trés concepgdes € dominios permanecem quase inalterados: a linguagem como expressao do
pensamento, a linguagem como instrumento de comunicacdo e a linguagem como interacao
social.

Por essas e muitas outras razoes, ndo podemos nos eximir da linguagem, visto que ela
faz parte de nds enquanto seres sociais, pois, através dela, nos comunicamos e nos relacionamos
uns com os outros. Utilizamos a linguagem desde a infancia até os ultimos dias de vida,
aprendendo-a de forma espontanea. “[...] Os analfabetos ou aqueles que tém pouca cultura ou
escolaridade, falam, se comunicam, sdo capazes de usar a linguagem em seu dia a dia sem
maiores dificuldades” (De Sousa Filho, 2010, p. 10).

Everett (2012), por outro lado, sustenta que “nossas linguas sdo resultado de uma
combinagdo de capacidade cognitiva, a cultura dos povos € o que as sociedades querem
comunicar. Cada uma dessas pecas influencia as outras” (Everett, 2012, p. 02). Sendo assim,
acreditamos que a maneira como uma lingua(gem) ¢ entendida, bem como suas defini¢des, €
de inegavel importincia para os agentes que lecionam, pois € por meio do sistema adotado que
o(a) docente conduzira suas aulas, possibilitando - ou ndo - a participac¢do dos alunos enquanto
sujeitos nesse processo continuo de ensino-aprendizagem.

Consideramos que o ato de lecionar estd além da simples agdo de transmitir os
conceitos ou conteudo; ele deve estar alinhado a pressupostos que permitam aos alunos criar
possiblidades e formas de enxergar o mundo - o seu mundo - de forma critica. Segundo Freire
(1971), o fazer pedagogico deve, antes de tudo, prezar “pela liberdade, justiga, e luta dos
oprimidos, pela recuperagao de sua humanidade roubada” (Freire, 1971, p. 19).

Nesses moldes, importa ressaltar - em concordancia com Lopes (1994) - que a

compreensdo dos usos da linguagem que circulam na escola ¢ indispensavel na formagado de
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qualquer docente. Além disso, o autor evidencia a rela¢do inevitavel ou a necessidade profunda
que um(a) docente precisa ter no que diz respeito a compreensdo da natureza da linguagem

enquanto agente facilitador de ensino-aprendizagem. Ele ressalta que “a compreensdo da
natureza da linguagem ¢ primordial na formagao de todo professor” (Lopes, 1994, p. 2). O

mesmo autor, afirma:

Assim, quanto mais me aprofundo nas questdes relativas a construgdo da
aprendizagem em sala de aula, a0 examinar a intera¢do, mais percebo que essas
questdes interessam aos professores como um todo ¢ ndo somente ao professor de
linguas, guardando-se, ¢ claro, aspectos peculiares do processo de
ensino/aprendizagem de disciplinas especificas (Lopes, 1994, p. 2).

Isto posto, importa indagar o seguinte: as metodologias utilizadas para ensinar a lingua
portuguesa a uma pessoa que ndo a tenha como lingua materna, levam em considerag¢do a
questdo apontada acima? Por qual motivo ensinar a lingua portuguesa a uma pessoa/sociedade
que tenha — ou ndo - essa mesma lingua como materna? Ao longo deste capitulo, talvez
consigamos responder a essas indagacdes; caso contrario, ao menos deixaremos reflexdes
profundas que merecam uma andlise atenta por parte dos discentes ou de todos aqueles que se
interessem pelo uso e pela materialidade da linguagem em diferentes contextos.

Se analisarmos atentamente as concepgoes atribuidas a linguagem em sentido amplo
— desde aquelas presentes em dicionarios até as elaboradas por linguistas, gramaticos,
pensadores da area de Ciéncias da Linguagem -, veremos que, embora existam diferentes
aspectos ou termos diferentes quanto ao conceito como um todo, ¢ impossivel nao reconhecer
sua unidade enquanto expressao do pensamento, forma de interagdo e instrumento de didlogo
(Koch, 2015). Sendo, vejamos:

Por exemplo, de acordo com Da Costa ef a/ (2004), no Grande Dicionario da Lingua

Portuguesa da Porto Editora, temos:

Linguagem [1i' gwa3zgy] s.f.

1 qualquer sistema ou conjunto de sinais convencionais, fonéticos ou visuais, que
servem para a expressdo dos pensamentos e sentimentos; 2 qualquer sistema de
simbolos instituidos como signos; cddigo; 3 linguistica conjunto de sons em cuja
producdo intervém a lingua; articulagdo; 4 modo particular pelo qual uma pessoa se
exprime, oralmente ou por escrito; maneira de falar; estilo; 5 sistema de comunicagdo
natural usado pelos animais; meio de comunicagdo; 6 sistema de representacao que os
membros de uma comunidade linguistica usam como principal meio de comunicagdo,
falado ou escrito; lingua; 7 forma de expressdo propria de determinados grupos
sociais, profissionais ou de determinadas areas do saber; giria; [...] (Da Costa, ef al.,
2004, p. 5703).

Nas palavras de Fiorin (2003):
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[...] o termo linguagem pode ter um uso ndo especializado bastante extenso, podendo
referir-se desde a linguagem dos animais até outras linguagens - musica, danga,
pintura, mimica etc. - convém enfatizar que a Linguistica se detém somente na
investigagdo cientifica da linguagem verbal humana. No entanto, ¢ de se notar que
todas as linguagens (verbais ou ndo-verbais) compartilham uma caracteristica
importante - sdo sistemas de signos usados para a comunicacdo (Fiorin, 2003, p. 14).

Convém explicitar melhor esse ponto. Talvez ndo tenha ficado claro, seja por estar
incompleto, seja pela auséncia de algum aspecto fundamental: a conceitualizagdo do que €
lingua. Na perspectiva de Fiorin (2003), “ela ndo se confunde com a linguagem; ¢ somente uma
parte determinada, essencial dela, indubitavelmente” (p. 45). O autor acrescenta que a lingua é,
simultaneamente, um artefato social da capacidade de linguagem, constituido por inumeros
canones substanciais, cristalizados pelo mosaico social para ensejar a pratica dessa capacidade
nos individuos.

Nessa otica, ¢ possivel endossar a tese de Fiorin (2003), quando declara que, um dos
principais interesses da Linguistica ¢ descrever e elucidar os fendmenos linguisticos, bem como
inteirar-se do processo da comunicagdo humana, tendo a clara percepcao de que as linguas nao

sdo nomenclaturas ou conceitos, mas formas de categorizar e conceber o mundo.

A linguagem verbal ¢, entdo, a matéria do pensamento e o veiculo da comunicacdo
social. Assim como ndo ha sociedade sem linguagem, ndo ha sociedade sem
comunica¢do [...] a linguagem ¢ relativamente autbnoma; como expressao de
emogdes, ideias, propositos, no entanto, ela ¢ orientada pela visdo de mundo, pelas
injungdes da realidade social, historica e cultural de seu falante (Fiorin, 2003, p. 14).

A semelhanga do conceito extraido do dicionario, as abordagens tedricas que
concebem a lingua(gem) como meio de comunicagdo, forma de interagir com o outro ou como
instrumento de comunicagdo, como vimos anteriormente, apresentam-se como afirmacdes e
definigdes abrangentes. Isso se deve ao fato de que a lingua(gem) pode ganhar caracteristicas
especificas, além daquelas mencionadas, de acordo com o contexto. Aqui, nesta frac¢do de
texto, nosso olhar volta-se para o uso da linguagem na sociedade, mais especialmente para seu
uso na sala de aula pelos agentes de alfabetizacdo. Mussalim e Bentes (2021) afirmam que

“linguagem e sociedade estdo ligadas entre si de modo inquestionavel” (p. 34).
2.1 Aspectos Socio historicos no estudo da Linguagem
Segundo Marcondes (2007), ¢ admissivel sustentar que os desdobramentos acerca do

uso da linguagem tém origem em Aristoteles. Em conformidade com o autor, nas discussdes

que envolvem a teoria filoséfica da linguagem, destacam-se dois grandes eixos tedricos: o
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primeiro refere-se a relacdo entre linguagem e pensamento (mente); e o segundo esta
relacionado ao uso do sistema linguistico com finalidade de comunicagdo. Nesse sentido, “A
linguagem ¢ sempre utilizada para se fazer algo, em um sentido amplo, para nos comunicarmos
com outros individuos que também compreendem e usam a linguagem” (p. 10). O autor

sustenta:

No primeiro caso, ao caracterizar os conceitos como signos mentais das coisas e as
palavras como signos dos conceitos, Aristoteles aponta para o caminho da relacdo
entre linguagem e mente que boa parte da tradicdo seguira, procurando definir melhor
a natureza do conceito e de sua relagdo com coisas e com palavras. No segundo caso,
mostra a importancia de se ir além da fung@o descritiva da linguagem, em que esta
procura representar a realidade, considerando a fungio da linguagem na comunicagéo
e mostrando que de certa forma ambas se articulam. De acordo com essa concepgao,
usamos signos para expressar nossos pensamentos e para falar do real (“aquilo de que
se fala”, na citagdo da Retorica adiante) para alguém (Marcondes, 2007, p. 20).

Na concepgao de Orlandi (1986[2009]), “a seducdo que a linguagem exerce sobre o
homem existe desde sempre” (p. 3). Como exemplo, a mesma autora mostra que os pensadores

da Grécia antiga tinham um fascinio notavel pela linguagem. Segundo ela,

Na Grécia antiga, os pensadores estendiam-se em longas discussdes para saber se as
palavras imitam as coisas ou se 0s nomes sdo dados por pura convengdo. Ou entio
mantinham calorosos debates sobre a propria organizacdo da linguagem: ela se
organiza, perguntavam eles, de acordo com a ordem existente no mundo, seguindo
principios que tém como referéncia as semelhancas ou as diferengas? (Orlandi,
1986[2009], p. 3).

Fatos como esses ndo apenas evidenciam e fundamentam a importancia da linguagem
na sociedade, mas também chamam a atencdo para a necessidade de uma reflexdo séria e
aprofundada sobre ela, enquanto um sistema que nos permite estabelecer relagdes de diversas
formas, especialmente no contexto da educacao escolar.

Entre os diversos autores que pesquisam, estudam e se interessam pela Linguistica,
Fiorin (2003) e Orlandi (1986, [2009), por exemplo, concordam que a curiosidade dos povos
antigos em relagdo a linguagem torna nitido e inquestionavel o valor social que ela exerce entre
os homens. No campo da filosofia grega da antiguidade classica, por exemplo, nas obras de
Platdao (1988) e de Aristoteles (2005), podem ser encontradas passagens e/ou capitulos que
versam sobre a linguagem. Nessa dire¢cdo, tem-se, necessariamente, o aspecto sui generis da
linguagem para e na vida dos humanos.

Orlandi (1986, [2009) afirma que

Também os antigos hindus sdo conhecidos pela sua agudeza no tratamento da
linguagem verbal. Com a redescoberta do sanscrito (lingua sagrada da India antiga),
no século XIX, apareceram os sofisticados estudos de linguagem que os hindus tinham
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feito em épocas muito remotas. Os motivos pelos quais eles se interessavam pela
linguagem eram religiosos - estabelecer pela palavra uma relagéo intima com Deus -
mas nem por isso seus estudos eram menos rigorosos. Na Idade Média, a reflexdo
sobre a linguagem teve nos Modistae uma de suas manifestagdes relevantes. Eles
procuraram construir uma teoria geral da linguagem, partindo da autonomia da
gramatica em relacdo a logica. Consideram, entdo, trés tipos de modalidades (modus)
manifestados pela linguagem natural: o modus essendi (de ser), o intelligendi (de
pensamento) e o significandi (de significar). (Orlandi, 1986[2009], p. 3).

Contudo, de acordo com Fiorin (2003), ¢ a partir do inicio do século XX, mais
especificamente, com a publicacdo das pesquisas de Ferdinand de Saussure, docente da
Universidade de Genebra, que, de forma definitiva, a investigagao sobre a linguagem - a

Linguistica - passa a ganhar o merecido reconhecimento como estudo cientifico. Segundo ele,

O século xx operou uma mudanca central e total dessa atitude, que se expressa no
carater cientifico dos novos estudos linguisticos, que estardo centrados na observacao
dos fatos de linguagem. O método cientifico supde que a observacio dos fatos seja
anterior ao estabelecimento de uma hipotese e que os fatos observados sejam
examinados sistematicamente mediante experimentagdo ¢ uma teoria adequada. O
trabalho cientifico consiste em observar e descrever os fatos a partir de determinados
pressupostos tedricos formulados pela Linguistica, ou seja, o linguista aproxima-se
dos fatos orientados por um quadro teoérico especifico (Fiorin, 2003, p. 9)

Desde o inicio deste texto até o presente momento, temos versado, em uma perspectiva
macro, sobre o valor e a relevancia da linguagem, bem como sobre sua inquestionavel relacao
com a sociedade. Contudo, ainda ndo explicitamos a concepcao da linguagem adotada. Antes
de apresenta-la, faz-se necessario destacar que, no campo da Linguistica, em sua constitui¢ao
histérica, identificam-se duas tendéncias basilares. Em conformidade com Orlandi (1986
[2009]), a primeira, denominada formalismo, insere-se no campo psiquico da linguagem,
buscando compreender as relacdes entre linguagem e pensamento, com énfase na unicidade ou
na universalidade constante. A segunda, o sociologismo, dedica-se a investigar e entender o
movimento social, contemplando a relacdo entre linguagem e sociedade, bem como os aspectos
variaveis, diversos e plurais da linguagem.

Cabe ressaltar, ainda, que, dentre as duas tendéncias mencionadas, aquela que orienta
este trabalho ¢ a segunda. Tal escolha justifica-se pelo fato de que essa perspectiva reflete, no

plano discursivo, os objetivos que pretendemos desenvolver ao longo desta pesquisa.

2.2 Discurso e Ideologia

O que propomos tratar neste capitulo ¢ evidenciar a relagdo entre discurso e ideologia

no processo de construcdo de sentidos, ou seja, compreender que todo discurso contém, em si,
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uma determinada ideologia. Seremos breves, pois a discussdo em questdo ¢ vasta e complexa,
0 que demandaria um tempo de que ndo dispomos. Assim, apresentaremos apenas um recorte
do amplo campo de estudos que envolve Discurso e Ideologia, uma vez que se trata de uma
area de estudos em formacdo, cujas margens ainda nao foram nitidamente delimitadas
(Gregolin, 1995).

A mesma autora afirma que, em relagdo a génese dos estudos em Anélise do Discurso,
foi a partir da década de 1970 que essa area ganhou maior proje¢ao. Contudo, ainda nao se pode
afirmar que se constitua como um campo plenamente consolidado.

Mas, afinal, o que é discurso? Para fundamentar o conceito adotado neste trabalho,
apoiamo-nos na perspectiva de Orlandi (1995), segundo a qual “as palavras ndo significam em
si. E o texto que significa”, entendendo-se “texto” como “o lugar de jogo de sentidos, de
trabalho da linguagem, de funcionamento da discursividade” (Orlandi, 1995, p. 17).

A Linguistica, enquanto campo tedrico que se ocupa em estudar os usos e
desdobramentos da linguagem em diferentes sociedades e contextos, abarca numerosas
correntes que concebem o discurso de maneira, mais ou menos, distinta. Antes da década de
1960, havia certa estabilidade harmoniosa na forma como era concebida o uso da linguagem.
Todavia, a partir desse periodo, segundo De Melo (2009), emergiram multiplos pesquisadores
com novas propostas tedricas que passaram a questionar o modelo até entdo predominante,
colocando em xeque a perspectiva estruturalista. Como destaca o autor, nesse contexto “surge
a preocupacdo com o funcionamento da linguagem em uso, introduzem-se componentes
pragmaticos e a dimensdo social comega a fazer parte do estudo da lingua com o objetivo de
combater a perspectiva estruturalista que vigorava” (De Melo, 2009, p. 2).

Seguindo essa linha de pensamento, na apreciacdo de Brasil (2011), os estudos em
Andlise do Discurso emergem em meio a debates que buscam refutar o formalismo hermético
da linguagem, problematizando, sobretudo, a auséncia do exterior —isto ¢, das condi¢des sociais
e histoéricas — na constitui¢do dos sentidos. Levando em consideracdo as varias perspectivas que
se debrugcam sobre o uso linguagem, também sdo diversas as concepgdes de discurso, que
variam “de mais concreta a mais abstrata” (De Melo, 2009, p. 2).

Diante disso, limitamo-nos a apresentar, a seguir, trés dessas concepgoes, dentre as
muitas existentes:

a) A noc¢ao do discurso estruturalista - pesquisadores que endossam as teses do corrente

estruturalismo - esté alicercada em um conjunto de sentengas, termos ou palavras. Nesse
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caso, o sujeito ¢ visto como reprodutor e decodificador do sistema linguistico. Para essa
perspectiva, a lingua é um sistema inalteravel;

b) Na concepgao de Fairclough (2001), em Discurso e Mudanga Social, o discurso ¢
entendido como pratica social que, ao mesmo tempo, reproduz e transforma o contexto
social. O sujeito da linguagem ¢ visto a partir de uma lente psicossocial, sendo suscetivel
ao atravessamento ideoldgico e linguistico, participando como transformador de suas
praticas discursivas e do seu grupo. Ele, o sujeito, tende a resistir as formagdes
ideoldgicas impostas pelo discurso e, as vezes, aceitando-as passivamente. Assim, pode-
se concluir que, o sistema linguistico ¢ um movimento dialético que transforma a
sociedade e ¢ por ela transformado;

¢) Para o francés Pécheux (1990) o discurso constitui uma forma de manifestacao
ideologica. Nessa perspectiva, o sujeito (inconsciente) € um repositorio de ideologia, e
o sistema de linguagem ¢ o processo que atravessa profusas camadas da sociedade.

Tomando as alineas (a) e (b) como pressupostos basilares — e, mais especificamente, a
ultima -, podemos partir da ideia de que o discurso ¢, no sentido macro, a representagao ou a
manifestagdo do uso da lingua em diferentes situacdes e contextos, unindo aspectos de teoria
de linguagem com aqueles provenientes da sociologia e da historia. Nesse sentido, a partir das
contribuicoes advindas das reflexdes tedricas ancoradas na Andlise do Discurso (AD),
desenvolvidas por Pécheux, entendemos que o termo discurso “¢ efeito de sentidos entre os
pontos A e B” (Pécheux (2014, p. 81). Fernandes (2005) alega que o discurso ndo se reduz a
lingua, nem ao texto, tampouco a fala; ao contrario, constitui-se a partir desses componentes
linguisticos e extralinguisticos. Em outras palavras, o discurso “implica uma exterioridade a
lingua” (Fernandes, 2005, p. 12).

Diante disso, faz-se necessario concordar com Teixeira (2010), ao sustentar que o
discurso se refere ao uso da lingua associado a fatores que ndo sdo estritamente da natureza da
linguagem (extralinguisticos), mas que devem ser incluidos no processo de analise do discurso.

Fernandes (2015) enfatiza que “referimo-nos a aspectos sociais e ideoldgicos
impregnados nas palavras quando elas sdo pronunciadas”. Nesse mesmo rumo, Rajagopalan
(2007) afirma que [...] quaisquer olhares — entendidos como opinido ou discurso — sdo, sem
davida, construcdes ou discursos a partir de um contexto sécio-historico delimitado, e como
tal, enviesados de implicagdes de carateres ideoldgicos. Sendo assim, o que é/seria discurso?

Em sua concep¢do, Fernandes (2005), considera que
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[...] podemos afirmar que discurso, tomado como objeto da Andlise do Discurso, ndo
¢ a lingua, nem o texto, nem a fala, mas necessita de elementos linguisticos para ter
uma existéncia material. Com isso, dizemos que discurso implica uma exterioridade
a lingua, encontra-se no social e envolve questdes de natureza ndo estritamente
linguistica (Fernandes, 2005, p. 12).

Sendo o texto, neste estudo, o principal foco, consideramos que Orlandi (1994) nos

oferece uma importante contribuig¢do para a compreensao de seu significado. Segundo a autora,

Quando uma palavra significa é porque ela tem textualidade, ou seja, porque a sua
interpretagdo deriva de um discurso que a sustenta, que a prové de realidade
significativa. E assim que, na compreensdo do que é texto, podemos entender a relagio
com o interdiscurso, a relagdo com os sentidos “os mesmos e os outros” (Orlandi,
1994, p. 12).

Levando em consideracao o exposto, importa frisar que o texto pode ser compreendido
como uma constru¢do fechada, ou seja, uma criagdo com inicio, meio e fim. No entanto, ao
concebé-lo na perspectiva do discurso, entende-se que ele ndo se esgota em si mesmo,
configurando-se, portanto, como um produto inacabado.

De Souza Filho (2010) chama a ateng@o para as artimanhas inscritas na linguagem e,
mais precisamente, no discurso. Ele pondera que a finalidade do discurso nem sempre ¢
formular um acontecimento real ou relatar uma veracidade; pode, igualmente, servir ao
proposito de dissimular ou mascarar. Assim, a linguagem nos é dada tanto para revelar quanto
para ocultar pensamentos.

E nesse movimento de encobrimento ou mascaramento do real que repousa a
ideologia. Freire (2014, [1996]) afirma: "E que a ideologia tem a ver diretamente com a
ocultacdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opalizar a realidade
ao mesmo tempo em que nos torna “miopes” (Freire, 2014, [1996] p. 85).

A partir do momento em que o ato comunicativo passa a ser compreendido para além
do que ¢ dito, abrangendo também suas condi¢des de produgdo — isto €, suas causas, intencoes
e o contexto em que ocorre -, amplia-se significativamente a compreensao da linguagem tanto

como processo de manifestacdo da lingua quanto como condicdo de discurso. Ou seja,

O discurso, enquanto modo de apreensdo da linguagem que diz respeito a uma
atividade de sujeitos inscritos em contextos determinados, supde a articulacdo da
linguagem, a pardmetros de ordem ndo linguistica — a dimensdo ideologia, por
exemplo, que permite discutir a diversidade cultural e a variedade linguistica — por
isso ndo pode ser estudado apenas por meio de uma abordagem dos elementos verbais.
Quando se fala de discurso, articula-se o enunciado a uma situagdo de enunciacdo
singular, i.e., ligam-se as realizagdes linguageiras concretas ao ato de produgao dos
mesmos (Del ré 2006, p. 29).
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A titulo de exemplo, Fiorin (1998) foi acurado ao elencar alguns pontos e ideias

permeados pela ideologia. Ele manifesta que,

Ha, porém, outras ideias que ganham estatuto de verdades cientificas e, ndo obstante,
estdo vinculadas as formas aparentes da realidade. E o caso, por exemplo, das teorias
antropologicas segundo as quais havia ragas inferiores e superiores ¢ que estas
deveriam civilizar aquelas. Essas teorias serviram para justificar o colonialismo. A
esse conjunto de ideias, a essas representagdes que servem para justificar e explicar a
ordem social, as condi¢des de vida do homem e as relagdes que ele mantém com os
outros homens € o que comumente se chama ideologia. Como ela ¢é elaborada a partir
das formas fenoménicas da realidade, que ocultam a esséncia da ordem social, a
ideologia é “falsa consciéncia”. E uma forma fenoménica da realidade, que oculta as
relagdes mais profundas e expressa-as de um modo invertido (Fiorin, 1998, p. 20).

Atualmente, nas sociedades tidas como “descobertas” (invadidas), em termos
abrangentes e independentemente da regido, a ideologia dominante ¢ aquela que reflete os
interesses dos colonizadores. Isso inclui a superioridade cultural e racial dos europeus, a
necessidade de dependéncia, quase que total, dos povos colonizados perante o colonizador. A
ideologia subjacente a essas sociedades opera de maneira eficaz, a ponto de os sujeitos
colonizados, muitas vezes de maneira inconsciente, cristalizarem tais ideias como se fossem
naturais. Fiorin (1998) afirma que uma das perfei¢des da ideologia mortifera ¢ inculcar uma
falsa realidade nos oprimidos, fazendo com que estes a aceitem como imutavel. Subscrevemos
a critica de Freire (2014, [1996]), quando declara que “o progresso cientifico e tecnoldgico que
nao responde fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades da nossa existéncia,
perdem, para mim, sua significagdo” (Freire, 2014, [1996] p. 86). O mesmo autor vai ainda

mais longe ao colocar que,

A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes mansamente aceitar
que a globalizagdo da economia ¢ uma invengdo dela mesma ou de um destino que
ndo se poderia evitar, uma quase entidade metafisica e ndo um momento do
desenvolvimento econémico submetido, como toda produgdo econdmica capitalista,
a uma certa orientagdo politica ditada pelos interesses dos que detém o poder (Freire,
2014, [1996] p. 85).

Fiorin (1998) assevera que “o homem aprende como ver o mundo pelos discursos que
assimila e, na maior parte das vezes, reproduz esses discursos em sua fala” (Fiorin, 1998, p.
24). Isso significa que, a maneira como aprendemos — isto €, como somos instruidos, seja na
escola ou fora dela — estd diretamente relacionada a construgdo, explicita ou implicita, do
pensamento dominante (ideologia) de uma determinada regido. Ainda segundo Fiorin (1998),
em muitos casos, os discursos sao definidos pela imposigao ideologica. “No fundo, a ideologia

tem um poder de persuasdo indiscutivel. O discurso ideoldgico nos ameaga de anestesiar a
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mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepcdo dos fatos, das coisas, dos
acontecimentos” (Freire, 2014, [1996] p. 89).
Diante desse cenario, Freire (2014, [1996]) afirma que, em nenhuma situagdo, ¢

razoavel aceitar tais condigdes sem posicionamento ou se uma atitude de indignagao:

O negro é geneticamente inferior ao branco. E uma pena, mas ¢ isso o que a
Ciéncia nos diz.

Maria ¢é negra, mas ¢ bondosa e competente.

Esse sujeito ¢ um bom cara. E nordestino, mas ¢é sério e prestimoso.

Quando negro ndo suja na entrada, suja na saida.

O governo tem que investir mesmo ¢ nas areas onde mora gente que paga imposto.
O Brasil foi descoberto por Cabral, (Freire, 2014, [1996] p. 89).

Construgdes como estas ndo sdo aleatorias; por isso, torna-se imprescindivel, no
processo de ensino aprendizagem, entender e compreender a natureza da linguagem e suas

conotagoes por parte dos docentes, independentemente de sua area da formacao.

2.3 A Interface do Discurso: uma Analise sobre Representaciao do ‘Outro’

Neste subcapitulo, abordaremos, de forma sintética uma das fases do discurso e sua
génese em relagdo ao Outro. Isso implica compreender o discurso como um conjunto de
produgdes - ou como uma unidade da linguagem humana - em vista dos diversos usos a que €
submetido, conforme discutido na secdo anterior. Lopes (2009) testemunha que, “os discursos
da ciéncia, como outros, sdo constru¢des sociais que, em certos momentos, balizam certas
compreensoes de produzir conhecimento, excluindo outras”. (Lopes, 2009, p. 11).

Posto isso, importa destacar a contribuicdo de Franchi (2002), ao enfatizar a
necessidade de considerar o contexto da produgdo do texto. Somente assim € possivel definir
uma frase, texto etc., como unidade minima do discurso. Segundo o autor, qualquer expressao
deslocada de sua situagdo de producao, ou analisada de forma isolada, carece de significagdo.

Caso as consideragdes iniciais ndo sejam suficientes para compreender o que
declarando como discurso, recorremos a Missiato (2021), que sustenta: “os Europeus, centrados
em suas autorreferéncias, definem a si mesmos como norma e o Outro como uma alegoria
infeliz da raca humana” (Missiato, 2021, p.21). Para desenvolvermos essa discussdao de forma
coerente — ainda que sintética -, propomos um recorte historico. Por razdes metodologicas,
partiremos de alguns marcos relevantes, como a crise econdmica de 1929, a Revolugdo
Industrial e os impactos da Segunda Guerra Mundial. Tais eventos contribuiram para

transformagdes profundas no sistema capitalista e nas relacdes entre os Estados (Osorio, 2022).
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Esses desdobramentos engendraram uma realidade ambigua no contexto europeu e
ocidental: se, por um lado, crises e guerras provocaram decadéncia econdmica e social, por
outro, processos como a Revolugdo Industrial impulsionaram novas projegoes de
desenvolvimento. Esse novo cenario social, econdmico e politico, sem sombra de duvida, serviu
como um norte ou uma bussola, visto que, na procura incessante de sustenta-lo, surgiu a
conferéncia de Berlim (1884-1885), o imperialismo e, consequentemente, a era de
navegagoes/invasoes. Mas, afinal, o que ¢ imperialismo?

Embora existam inimeras perspectivas relacionadas ao sistema em questao, 0 nosso
objetivo ¢ apenas versar sobre uma: o imperialismo como fase embrionaria do sistema
capitalista, o qual foi procedido pela conferéncia de Berlim (1884-1885). E, se estamos
insistindo em nos debrugar sobre o imperialismo, mesmo que em parte, € porque,
necessariamente, precisamos evidenciar e analisar de forma mais aguda o modo de producao
desse sistema eurocéntrico, sua manifestacdo no que diz respeito a projecao e a produgao da
imagem do Outro. Acreditamos que esse sistema deixou marcas sociais, politicas, econémicas,
psicoldgicas e culturais tdo profundas no mundo e, mais especificamente, nos paises invadidos,
o que reforca a relevancia de sua problematizagdo neste estudo.

Do ponto de vista histdrico, o imperialismo consolidou-se na segunda metade do
século XIX, configurando-se como um marco com propdsitos bem definidos. Nesse contexto,
Mariutti (2013) destaca que, em termos etimoldgicos, a priori, o termo impérialiste, como o
primeiro a ser utilizado nesse periodo, deixou um terreno fértil para a criacdo do substantivo
impérialisme. Em 1830, na Franga, o termo ganhou uma conotagdo exclusiva, pois era usado
para se referir aos partidarios do “império” napolednico. Na visdo do mesmo autor, a sequela
do movimento que visava enaltecer o imperialismo, foi a constitui¢ao e propagacao da ideologia
do “fardo do homem branco”.

Os Europeus e todos os envolvidos, tinham a missao de “civilizar” os povos nativos e
saquear seus territorios (Mariutti, 2013, p. 5). Ainda, de acordo com Osério (2022), “o
imperialismo insere e articula-se nessa logica desigual”. Mariutti (2013), nos agraciou com a
sua ideia em relacdo a esse tema. Segundo ele, ¢ possivel assegurar, sem ressalvas, que o
racismo branco europeu que permeia o mundo, ndo pode ser dissociado das dinamicas do
capitalismo, uma vez que foi amplamente difundido e legitimado em diferentes campos do saber
— da teologia a biologia -, ainda que sem fundamentos cientificos consistentes.

Movidos pelo desejo de superioridade e articulados ao espirito de produgao capitalista,

os europeus produziram e impuseram uma ideologia hegemodnica. Um dos renomados autores
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que debruga sobre esse assunto ¢ Césaire. Ele acredita que “a ideia do negro ou indigena barbaro
¢ uma invengao europeia” (Césaire, 2006, p. 41).

Ao longo da histéria, em grande escala, instituigdes responsaveis pela formacao de
subjetividades contribuiram para a disseminagdo de discursos carregados de caracteristicas que
desqualificam e animalizam o Outro. Tais discursos serviram de justificativas para a efetivagao
e naturalizacdo do imperialismo e, consequentemente, do padrdo da sociedade atual. Nao
bastava apenas instituir um sistema de dominagdo; era necessario, sobretudo, forja-lo e

consolida-lo. Missiato (2021), comprova que

Os diferentes carregam o peso secular do pecado gerado pela impossibilidade de se
adequarem as referéncias ditadas pelo sujeito-norma. Esse sujeito, que se fez legitimo
por si mesmo, definiu o mundo a partir das lentes de sua realidade, estabeleceu seus
valores como tnicos e construiu a universalidade da humanidade a partir da sintese
dele mesmo. Paralelo a isso, pos em curso a constitui¢do da alteridade como uma
alienigena diferenca difundida e reiterada pelas insignias do bizarro, do inferior, da
desvalorizagdo. A norma, do sujeito-referéncia, fez daqueles que lhes escapam um
inimigo e como inimigos, dignos a morte simbolica e fisica (Missiato, 2021, p. 22).

Mas como chegamos a essa conclusdo? A resposta passa, sobretudo, pelas
bibliografias produzidas e difundidas pelos Europeus em todas as esferas, inclusive, nas
universidades. Posto isso, ¢ fundamental frisar que o cerne a que se deve as logicas de producao
cultural e suas origens no mundo, ¢ constituido e (re)produzido através da linguagem. A
UNESCO MGIEP (2017), afirma que a linguagem ¢ uma ferramenta notavel, tanto em sua
capacidade de gerar quanto de representar conceitos e estruturas sociais. Por meio dela, somos
capazes de explorar e expressar as complexidades inerentes as interagdes humanas e aos
sistemas sociais, proporcionando uma visao mais profunda e abrangente da realidade que nos
cerca. Nessa logica, a sociedade e tudo que nela ha, faz parte do processo de representacdao
simbdlica. Em outras palavras, ¢ uma “constru¢do”, ou uma “representacdo” do homem feita
através da linguagem.

Na concepcao de Moraes (2019), caracterizar ou representar algo, significa descreveé-
lo ou simbolizé-lo. Ao longo da historia de humanidade, particularmente no que se refere a
povos ndo europeus ou nao ocidentais, essas representacdes do “Outro” - frequentemente
considerado como ‘inferior’ em todas as dimensdes - foram incorporadas no subconsciente do
ser humano e, tidas como naturais e universais. E a partir dessas representagdes que os sujeitos

se orientam socialmente.
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Sob 0 mesmo ponto de vista, Weber (1974) alerta que as camadas da sociedade sdo
organizadas pela inter-relacdo entre classe econdmica, status e poder, sendo essa organizagao
validada e perpetrada através da producao discursiva.

Nos termos de Mignolo, (2017), é possivel afirmar que a sociedade e os elementos que

a compdem sao produtos de uma inveng¢ao discursiva. Nessa ldgica, o autor assevera,

[...] O enunciado necessita de um (agente) enunciador ¢ uma instituicdo (ndo ¢
qualquer um que pode inventar o anthropos); mas para impor o anthropos como “o
outro” no imaginario coletivo ¢ necessario estar em posicdo de gerenciar o discurso
(verbal ou visual) pelo qual se nomeia e se descreve uma entidade (o anthropos ou “o
outro”), e conseguir fazer crer que esta existe (Mignolo, 2017, p. 7).

Confesso que, de forma desagradével, sinto um desconforto ao afirmar que, a Europa,
nesse periodo, tinha todas as possibilidades e condi¢des de inventar e difundir quaisquer ideias,
inclusive, os anthropos. E foi precisamente isso que ocorreu. Isso implica assumir uma posi¢ao
imparcial? Nao. Vejamos. Apds a Revolucdo Industrial, os europeus ndo s6 invadiram e
saquearam varios paises, como também sequestraram, assassinaram e escravizaram homens e
mulheres, inclusive, criangas. Usaram povos como mao de obra nas plantagdes de cana de
acucar e nas novas industrias que proliferavam naquele continente. Dentre os varios intelectuais
e estudiosos renomados sobre 0 assunto, parece-nos coerente fazer mencao a Césaire (2006). O

autor reitera,

Os atiradores ndo tinham ordem de matar a ndo ser aos homens, porém ninguém os
deteve; embriagados pelo odor do sangue, ndo deixaram vivas nenhuma mulher e
nenhuma crianga (...) ao final da tarde, sob a agdo do calor, se levantou uma pequena
bruma: era o sangue de cinco mil Vitimas, a sombra da cidade que se evaporava ao
entardecer” (Césaire, 20006, p. 24).

A partir do trecho exposto acima, ainda € possivel fazer ainda a seguinte indagagao: O
que motivou o homem europeu a invadir exatamente esses lugares? Teria sido apenas a simples
vontade ou a curiosidade de conhecer outros lugares? Moore (2006) contribui “a insensibilidade
¢ o produto do racismo”. De igual modo, abracamos a ideia de Quijano (1992). Moore (2006)
e Rodney (2022), que situam o racismo no cerne do desenvolvimento do sistema capitalista
moderno (a partir do século XVI).

Corroborando com Mignolo (2017), se, no campo ontologico, ndo existe o outro, resta-
nos considerar que tal categoria € resultado de uma construcao discursiva forjada. Entao, quem
o inventou? Com que finalidade esse discurso foi inventado e forjado?

No periodo renascentista, coexistiam diversas correntes culturais, cada qual orientada

por objetivos e perspectivas especificas. O renascimento, enquanto espaco e temporalidade
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cultural, iniciado e centrado na Europa, tinha caracteristicas, ideias, costumes ¢ visdes do
mundo local, ou seja, quaisquer invengdes que tenham surgido naquele continente sio
totalmente eurocéntricas. O ponto de partida sempre foi a Europa (de dentro para fora). Nessa
direcdo, de acordo com Gomes (2010), a ciéncia de paracelsus e de seus seguidores concebia a
natureza como algo selvagem e desordenado, que precisava ser domado e controlado. Nas

palavras da autora,

A nova ciéncia, que comecou a emergir a partir do século XVI, via a natureza como
um reino cadtico que devia ser dominado. Muitos filésofos e cientistas consideravam
que uma grande ameaga pairava no horizonte — o irracional. A sociedade concentrou-
se entdo no controle dessa desordem, no controle do inexplicavel (Gomes, 2010, p.
19).

Moisé e Viviane (2018) afirmam que o objetivo da dita ciéncia ndo ¢ apenas conhecer,
mas também “‘esquematizar para controlar”. Atualmente, o fruto dessa esquematizacao, desse
controle e da invencdo da “categoria de anthropos (‘o outro’) vulnera a vida de homens e
mulheres de cor, gentes e linguas do mundo ndo-europeu e ndo-estadunidense desde a China
até o Oriente Médio e desde a Bolivia até Gana” (Mignolo, 2017, p. 7).

A partir do exposto, € possivel constatar que a pequena frac¢do — inicialmente situada
na Europa e, posteriormente, nos Estados Unidos - tinha, a priori, o desejo de impor, dominar
e consolidar o seu dominio cultural, politico e econdmico através das invasdes feitas nos
diferentes continentes do mundo, da apropriacdo (e posterior apagamento) das tecnologias e
saberes locais e, consequentemente, através da sua propria producao simbolica.

A luz dessa problematica, com o objetivo de subjugar aquilo que era percebido como
“ameaca” - o “impuro” - e, assim, evitar uma suposta contaminagdo daquilo que se considerava
“puro”, emergiram diversos pensadores e cientistas que se dedicaram a construir e difundir
representacdes do Outro. “Para estes tedricos, a sociedade deveria ser regulada em termos
daquelas cujas qualidades fisicas e comportamentais estavam ordenada” (Gomes, 2010, p. 20).

Nessa dire¢do, autores como Hobbes (1588-1679) e Locke (1632-1704) defendiam a
necessidade urgente de criar uma sociedade “racional” que controlasse as pessoas. Para esses e
outros cientistas, conter as supostas ameagas que pairavam sobre a ordem social exigia o uso
da razdo, da ciéncia e da tecnologia como instrumentos de regulagdo. Nesse contexto, a
linguagem — especialmente mediada pela educacdo — torna-se elemento central nesse processo.

Em A reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino, Bourdieu e
Persson (2023), ao analisarem o sistema de ensino francés, concluiram que, finalmente, a

linguagem ndo se limita a um meio de comunicagdo, mas opera como instrumento de fascinio
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cuja func¢do principal ¢ confirmar e impor a autoridade pedagoégica da comunica¢do e do
conteudo transmitido.

Desse modo, nesse processo producao de sentidos, a Europa posicionou-se
simultaneamente como “juiz” e “jogador”, estabelecendo regras consideradas cientificas, ainda
que muitas delas carecessem de fundamentacdo empirica consistente — como no caso do
darwinismo social, da eugenia, entre outros. Skliar (2017) relembra-nos que, ao se autodeclarar
como juiz nesse processo de producao de sentidos, o homem Europeu e estadunidense “vive
longos periodos assumindo o destino de uma altura tao suprema em que acredita ser convocado,
ndo para conversar, mas para oferecer sua clarividéncia, sua percep¢ao incontrastavel” (p. 41).
Para sermos especificos e, ao menos, esclarecedores no que pretendemos dizer, visitaremos

Fanon (2008).

24 O Negro perante a linguagem

No livro Pele negra, mdscaras brancas, Fanon (2008) foca sua andlise na relacao entre
colonizado e colonizador, destacando o poder e a relevancia subjacentes a linguagem. Para o
autor, ha um poder que atravessa a linguagem; no processo que envolve seu uso, manifesta-se
uma poténcia excepcional. Ele afirma: “Paul Valéry, que sabia disso, fazia da linguagem “o
deus na carne esgarrado” (p. 18).

Ao percorrer o primeiro capitulo, deparamo-nos com o seguinte subtitulo: O negro e
a linguagem. Nele, de maneira geral, o autor constroi e tece reflexdes em torno do negro
escravizado e colonizador, e, mais precisamente, no que se refere a lingua e ao modo como o
colonizado passou a incorporar e prestigiar a lingua do colonizador em detrimento da sua. Em
outras palavras, Fanon (2008), debruca-se sobre as questdes de linguagem e colonialidade
(Santos, 2023).

Um dos objetivos centrais de tal capitulo consiste em desvelar o suposto carater de
superioridade atribuido as linguas dos invasores europeus ao longo da histéria da humanidade.
Trata-se de uma iniciativa que visa estabelecer um caminho em direcdo a descoloniza¢do no
imagindrio do colonizado, forjado durante a invasdo. A mesma questdo foi ressaltada por
Nascimento et al. (1982), ao indicarem que o que estd em jogo ¢, sobretudo, um processo de
descolonizagdo dos africanos. Nas palavras do Fanon: “o que queremos € ajudar o negro a se

libertar do arsenal complexual que brotou do seio da situagdo colonial” (Fanon, 2008, p. 27).
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Para o autor, durante a invasao europeia, o sujeito colonizado viu-se obrigado a adotar
varias posturas em relacdo a “civilizagdo” branca. Assim, a invasdo europeia ndo apenas
explorou e saqueou as sociedades colonizadas, mas também estabeleceu um sistema que
resultou, em nossa perspectiva, em formas de epistemicidio fisico-linguistico, além de um
desvio existencial. Tais imposi¢des sdo compreendidas por Santos (2023) como a constitui¢ao
de uma “zona do ndo-ser” para pessoas negras, inclusive na e através da linguagem.

Ao circunscrever sua analise a essas questdes, a0 mesmo tempo, o autor almeja destrui-
las. Fanon (2008) faz critica a compreensao e a concepcao “humanistica da modernidade que
criou a no¢do de uma humanidade europeia em contraste com a o resto do mundo, que
supostamente ndo era composto por humanos” (p. 2). Nesse sentido, ele sublinha que o
humanismo ¢ uma corrente ideoldgica europeia, cujas funcdes e objetivos podem ser
constatados ao longo da historia e, que exerceu o papel de insensibilizar o sul global.

Fanon (2008) entende que o ato de poder se comunicar, de se expressar, significa
“existir absolutamente para o outro” (p. 18). Falar envolve mobilizar e decorar determinados
vocabulérios e, consequentemente, apropriar-se de uma lingua. Mais do que isso, implica
também a incorporagdo de uma cultura, isto ¢, do mundo do outro. Afinal de contas, “todo
idioma ¢ uma forma de pensar” (p. 23).

De acordo com Santos (2023), ao enfatizar esse aspecto, Fanon (2008) enjeita a
concepcao estruturalista em que € entendido que a linguistica, enquanto campo cientifico, seria
compreendida através “da teorizagao de objetos tedricos e empiricos de um conjunto de normas
linguisticas per si e traz para dentro do pensamento a proposta de que, a lingua ¢” (p.5), em
muitas ocasides, uma carga de improbidade e consternagdo para o corpo negro ou colonizado,
pois ele ¢ compelido a aceita-la. Em uma das passagens, Fanon (2008) afirma que o problema
principal do primeiro capitulo reside na diligéncia de explicar a seguinte premissa: “tdo mais
branco serd o negro antilhano, quer dizer, tdo mais proximo estarda do homem verdadeiro,
quanto mais tiver incorporado a lingua francesa” (p. 18).

E importante destacar que Fanon se refere, especificamente, a0 homem antilhano, da
Franga. Também, reconhece-se que, no jugo colonial, cada pais foi submetido a um certo
processo ou tipo de colonizagdo, um diferente do outro, tendo em vista objetivos de cada
processo. Ainda assim, ele afirma que ¢ possivel expandir estas observacdes para todo e
qualquer homem colonizado. E, ao rejeitar a imposi¢ao da lingua, Fanon (2008), declara sua
posi¢do em relagdo ao sistema colonialista que subtrai o negro a sua humanidade e a sua

localidade enquanto espago-tempo e identidade. Ele demonstra afirmando que,



50

Gostariamos de mostrar por que o negro antilhano, quem quer que seja ele, tem sempre
que se confrontar com a linguagem. E mais, ampliamos o alcance da nossa descrig¢@o
e, para além do antilhano, visamos a todo homem colonizado. Isto ¢, todo povo em
cujo seio se originou um complexo de inferioridade em decorréncia do sepultamento
da originalidade cultural local — se vé confrontado com a linguagem da nagéo
civilizadora, quer dizer, da cultura metropolitana (p. 18-19).

O que pretendemos neste subcapitulo, tendo como eixo central o discurso, € patentear
e denunciar a especificidade perspectiva e a parcialidade de toda representacao feita a partir da
Europa e Ocidente em relacdo ao homem ndo-europeu. O racismo ¢ um exemplo real dessa

representacao/construgdo social/discurso.

2.5 Racismo: Uma Construcao Social Discursiva materializada na e pela Linguagem

Parece saudavel ressaltar que estamos diante de um tema muito sensivel e real que
demanda intimeras dificuldades, sobretudo, no contexto em que propomos estuda-lo. Isto posto,
ndo pretendemos, de modo algum, neste espago, discutir esse assunto de forma cabal, uma vez
que se trata de um campo extenso e complexo.

A existéncia da desigualdade social no mundo, de modo geral, é inegéavel, por ser tao
visivel e escancarada aos nossos olhos. O racismo como uma fatia desse bolo, talvez, seja a
mais cruel forma de expressdo da desigualdade. Ao considerarmos fatores econdmicos,
educacionais e culturais, observa-se que determinados grupos — especialmente povos indigenas
e populagdes negras — figuram entre os mais afetados por essas assimetrias. De acordo com o
Estatuto dos indigenas portugueses das provincias da Guiné (atual Guiné-Bissau), Angola e
Mogambique, elaborado por Freira e Veiga (1954), “sao considerados indigenas os individuos
da raca negra ou dela descendentes que, pela sua ilustracao e costumes [...])” (p. 14).

Embora o foco deste subcapitulo seja o racismo — e nao as questdoes de género -,
reconhecemos a existéncia de intersegdes relevantes entre raca e género na dindmica das
desigualdades sociais. E relevante frisar também que, neste trabalho, a pratica a que

denominamos racismo se assemelha a ideia cunhada por Almeida (2019):

O racismo — que se materializa como discriminagdo racial — é definido por seu carater
sistémico. Nao se trata, portanto, de apenas um ato discriminatorio ou mesmo de um
conjunto de atos, mas de um processo em que condi¢des de subalternidade e de
privilégio que se distribuem entre grupos raciais se reproduzem nos ambitos da
politica, da economia e das relacdes cotidianas (p. 24).

Sendo o racismo uma construgao social e discursiva, como afirmam Lima ez a/ (2019),

cabe indagar: o conceito de racismo teria uma finalidade especifica? O desdobramento e as
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consequéncias deste podem ser classificados como projeto politico? Sob quais condigdes
praticas ele se desenvolve ou opera? De que maneira podemos combaté-lo?

Assim, a partir das questdes propostas e da conceituacdo, propomos vasculhar a
imagem e o fruto dessa pratica sistematica (racismo) para tentar responder a tais indagacdes
necessarias e urgentes. Portanto, torna-se imprescindivel um retorno ao passado, uma vez que
somente por meio de uma abordagem histdrica sera possivel conceber respostas ao nosso
problema, como afirma (Bethencourt, 2018, p. 6): “determinadas configuragdes de racismo sé
podem ser entendidas e explicadas com a pesquisa de carater historica”. E preciso levar em
consideracdo que, a Sociologia, a Historia e a Filosofia das Ciéncias Bioldgicas estabelecem
notaveis recursos pelos quais € possivel examinar, ndo so6 criticamente, mas também de forma
pratica, a génese da constru¢ao/constituicao da Educacao em Ciéncias (Lander et al, 2005; Dias,
2008).

Conforme aponta Almeida (2019), as condicdes histdricas prevalentes durante o
periodo médio do século XVI foram fundamentais para conferir um significado particular ao
conceito de raga. Foi nessa época que a nogao de raca comecgou a ser moldada e definida dentro
de contextos especificos, influenciando a percepc¢ao e a classificacdo das populagdes humanas.
Trata-se de um periodo marcante, pois estabeleceu as bases das ideologias raciais que viriam a

ser mais elaboradas e sistematizadas em séculos subsequentes.

O contexto da expansdo comercial burguesa e da cultura renascentista abriu as portas
para a constru¢do do moderno ideario filoséfico que mais tarde transformaria o
europeu no homem universal (atentar ao género aqui ¢ importante) e todos os povos
e culturas ndo condizentes com os sistemas culturais europeus em variagdes menos
evoluidas (Almeida, 2019, p. 18).

Hé4 um consenso entre historiadores de que a teoria das ragas antecede o racismo.
Contudo, raga enquanto categoria social, discursiva e ‘ideologico’, ¢ um termo mutéavel, ndo
estatico. Almeida (2019) salienta que a compreensdo de seu significado ndo pode ser
desassociada das condi¢des e circunstancias especificas de cada época, pois, € dentro desses
parametros que o termo adquire sua relevancia e aplicabilidade. Portanto, ¢ essencial considerar
as nuances historicas para uma analise apropriada e precisa do conceito em questdo. Desde a
sua génese, o vocabulo raga passou por varias controvérsias em relacdo a sua etimologia,
entretanto, ele ndo se aplica quando se trata do que realmente significa, ou seja, o seu sentido
geralmente estd atado, em algum aspecto, a categorizacdo/classificacdo, desde as plantas, os

animais até seres humanos.
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De acordo com Bethencourt (2018), a origem do termo raga esta ligada a Idade Média,
periodo em que era utilizado como sinénimo de casta, passando a ser aplicado as plantas e
animais. Ao final desse periodo, o termo ganhou outra referéncia: era utilizado em alusao as
linhagens nobres na Franca e na Italia. Pode-se afirmar que, desde muito cedo, ja existiam
formas de diferenciagdo e preconceito direcionadas a determinados grupos ou comunidades.
Contudo, tais manifestacdes ndo se apresentavam, naquele momento, com a intensidade, a
sistematicidade e o carater desumanizador que assumiriam posteriormente, sobretudo no que se

refere as praticas de exclusdo social. Sobre isso, Bethencourt assevera:

Os barbaros, por exemplo, ndo sabiam falar grego, portanto, ndo tinham nogdo dos
habitos, das ideias e das regras dos comportamentos desenvolvidos pelos gregos. Os
negros eram apelidados de “caras queimadas” o significado original da palavra
“etiope” em grego, mas de acordo com Snowden os preconceitos contra a cor da pele
ndo se traduziam em exclusdo social (Bethencourt, 2018).

No processo dessa mutacdo forcada do termo e da robustez semantica que ele carrega
enquanto constru¢do discursiva, projetado para um certo grupo, podemos elencar alguns autores
que se empenharam profundamente e, por conseguinte, (re)produziram obras que antecederam
e reforgaram o que podemos chamar de Darwinismo social. Na perspectiva da professora
Bolsanello (1996, p. 2), “o darwinismo social pode ser definido como aplicacdao das leis da
teoria da selecdo natural de Darwin na vida e na sociedade humana”.

A partir dessa interpretagdo, passou-se a sustentar que os seres humanos nao seriam
iguais por natureza, mas dotados de caracteristicas distintas, frequentemente hierarquizadas
como “superiores” ou “inferiores”. Portanto, a vida humana nao passa de uma luta “natural”
pela sobrevivéncia, em que, ¢ normal os mais idoneos sejam vencedores e que tenham sucesso
em tudo: na economia, na politica e socialmente. Na mesma projecdo, ¢ aceitavel que, os
inferiores e os inaptos fracassem em tudo que pretendem realizar. Dentre eles, destacamos, o
proprio Charles Darwin, o espanhol/brasileiro Modesto Brocos, o filésofo alemdo Hegel,
Immanuel Kant, o francés Alexis de Tocqueville, etc. - a lista é gigantesca.

No que se refere a obra de Charles Darwin (1809-1882), 4 origem das espécies (1859),
[2000]), publicada em 24 de novembro de 1859, ¢ importante ressaltar que sua teoria da
evolucdo por selecdo natural foi, em muitos casos, foi difundida e vendida de forma ampla de
maneira distorcida. A ideia de Darwin instigou poderosamente varios ramos de conhecimento
que ndo s6 adotaram, como também a endossaram, como no caso da corrente evolucionista.

Em relacdo ao quadro do pintor galego-brasileiro, Modesto Brocos (1852-1936),

Lotierzo (2013), em sua dissertacdo, afirma que o artista ilustra em sua pintura intitulada 4
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Redengdo de Cam (1895) (Figura 1), um sonho, a vontade da elite branca daquela e da nossa
época, com relagdo ao pais. Um pais que precisava embranquecer para desestagnar rumo ao
“desenvolvimento” ou pretendia projetar sua imagem para o exterior. Em poucas palavras, ¢
possivel alegar que, a pintura exprime de forma clara a inten¢do de branqueamento.
Acreditamos que ndo € preciso muito esfor¢o para chegar a mesma conclusdo que nos: o quadro
representa uma senhora negra, com as maos levantadas para o céu, em gesto de gratidao, porque
a cor da pele da familia (preta), estd embranquecendo. A filha dela, também negra, mas um
pouco mais clara, com uma crianca (neto/filho) branco em seu colo. E por ultimo, o pai da
crianga, branco, faz um smile de comprazimento no rosto, por se sentir 0 agente ou o centro

desse processo de branqueamento. Segue abaixo, a figura 2: 4 Redengdo de Cam.

Figura 2 — A Redengao de Cam

Fonte: Brocos (1852-1936).

E pertinente frisar que, na foto acima, podem ser identificadas duas dimensdes do
racismo, evidenciando certa ambiguidade no termo. De um lado, observa-se o racismo religioso,
no qual pregam e legitimam que os negros, indios, entre outros, “ndo tém alma”, pois sdo
descendentes de Cam., o “amaldicoado”, um dos filhos de Noé. Por outro lado, evidencia-se o
racismo cientifico, cuja premissa central se fundamenta na noc¢ao de hierarquizacdo genética.
Muitos cientistas endossaram essa tese por longos periodos, como veremos ao longo do texto,
alegando que os negros ndo possuem bons genes. Ambas as vertentes motivaram ataques € o
genocidio aos povos nao europeus, nos proprios continentes ou fora deles.

Nesse contexto, a palavra raga, acrescida do sufixo -ismo, que denota ideias,
ideologias, ¢ um adjetivo que comporta o valor gramatical de substantivo abstrato “visivel” e,
nessa condi¢cdo de adjetivo, aplica-se com o proposito primario de classificar, categorizar e
excluir. Trata-se, portanto, ndo apenas de uma questdo linguistica, mas de uma construgao

ideologica, ou mesmo de um projeto. Ninguém classifica e categoriza algo aleatoriamente. Ou
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seja, qualquer procedimento de classificacdo ndo ¢ ingénuo. Nao existe neutralidade em
nenhum aspecto. As escolhas que fazemos nesse processo da convivéncia enquanto seres
sociais’humanos, as decisdes que tomamos, em maior parte — se nao, todas elas - sempre t€ém
uma razao, uma motivagao e, nelas estd embutida a nossa cosmovisao enquanto seres sociais.
Ainda no ambito do racismo cientifico, Munanga (2019) apresenta um olhar atento e
critico em relagdo a produgdo de muitos autores europeus considerados classicos mundialmente
e, quase inquestionaveis, afirmando que sdo, talvez, os mais racistas em suas teorias. Segundo

0 autor,

Na vasta reflexdo dos filosofos das luzes sobre a diferenca racial e sobre o alheio, o
mestico ¢ sempre tratado como um ser ambivalente, visto ora como o “mesmo”, ora
como o “outro”. Além do mais, a mesticagem vai servir de pretexto para a discussdo
sobre a unidade da espécie humana. Para Voltaire, ¢ uma anomalia, fruto da unido
escandalosa entre duas ragas de homens totalmente distintas. A irredutibilidade das
racas humanas ndo esta apenas na aparéncia exterior: “ndo podemos duvidar que a
estrutura interna de um negro ndo seja diferente da de um branco, porque a rede
mucosa ¢ branca entre uns e preta entre outros”. Os mulatos sdo uma raga bastarda
oriunda de um negro e uma branca ou de um branco e uma negra (Munanga, 2019, p.
23)).

No desenvolvimento do presente trabalho, torna-se cada vez mais evidente que
iluministas/filésofos e soci6logos, em muitas de suas produgdes, corporificam uma imagem de
superioridade em relacdo aos povos ndo-europeus. Consequentemente, atribuem a si mesmos a
legitimidade para avaliar/classificar e perpetuar as autoimagens preconceituosas e racistas dos
povos, de acordo com uma visdo distorcida e eurocéntrica do seu mundo. Essa visdo de
superioridade — especialmente no que diz respeito a imagem do negro, reiteradamente
(re)produzida durante décadas até se consolidar no imaginério social - ¢ o que chamamos de
projeto politico.

O filosofo alemao Hegel (1999), foi, sem sombra de duvida, um dos que, em suas
teorias, promoveu e produziu racismo cientifico. Ele enxergou nos americanos nativos
“mansiddo e indiferenga, humildade e submissdo perante um crioulo (branco nascido na
colonia), e ainda mais perante um europeu”. De acordo com o alemao, “custard muito até que
europeus 14 cheguem para incutir-lhes uma dignidade propria. A inferioridade desses
individuos, sob todos os aspectos, at¢ mesmo o da estatura, ¢ facil de se reconhecer” (Hegel,
1999, pag. 83-86). O filosofo alemado ndo parou por aqui e, ao tratar dos povos negros, afirma

que:

A principal caracteristica dos negros € que sua consciéncia ainda nao atingiu a intuicao
de qualquer objetividade fixa, como Deus, como leis, pelas quais o homem se
encontraria com a propria vontade, e onde ele teria uma ideia geral de sua esséncia
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[...] O negro representa, como ja foi dito, o homem natural, selvagem e indomavel.
Devemos nos livrar de toda reveréncia, de toda moralidade e de tudo o que chamamos
sentimento, para realmente compreendé-lo. Neles, nada evoca a ideia do carater
humanol...] A caréncia de valor dos homens chega a ser inacreditavel. A tirania ndo ¢
considerada uma injustica, ¢ comer carne humana é considerado algo comum e
permitido [...] Entre os negros, os sentimentos morais sio totalmente fracos — ou, para
ser mais exato inexistentes. (Hegel, 1999, p. 83-86).

E dramatico imaginar que um autor considerado “classico” tenha apresentado tamanha
limitagdao interpretativa, evidenciando premissas que desconsideram a complexidade das
sociedades africanas. A que Deus ele se refere? Leis? Quais tipos de leis? S6 porque um grupo
ou povo ¢ diferente do outro, ndo significa que este ndo possui leis ou Deus. A insensibilidade
como subproduto de racismo do autor em causa, nos parece indescritivel ao ponto de afirmar
que ndo produziria/trataria mais sobre a Africa, sob a alegacdo de que esta “ndo faz parte da
historia mundial [...]; ndo tem nenhum movimento ou desenvolvimento para mostrar” (Hegel,
1999, p. 88). O melhor mesmo seria ndo ter produzido nada que menosprezasse 0s povos
daquele continente, pois seria bem melhor desconhecer suas inconcebiveis ideias e racistas
teorias.

No curso e nos curriculos do ensino de Filosofia no Brasil € no mundo, ¢ praticamente
inevitavel o contato com a obra de Immanuel Kant, cuja presencga ¢ quase que obrigatoria no
meio académico. Em sua obra intitulada Observacoes sobre o sentimento do belo e do sublime,
de 1974, sem nenhuma “pretensdo ou intencdo de ofender ninguém”, retratou os tragos e

sentimentos associados ao “sublime” e ao “belo” em alguns povos. Na opinido dele,

[...] entre os povos do nosso continente, os italianos e os franceses sdo aqueles que se
distinguem pelo sentimento do belo; ja os alemdes, os ingleses ¢ espanhois, pelo
sentimento de sublime [...] O espanhol ¢ sério, reservado e sincero [...] O francés
possui um sentimento dominante para o belo moral. E cortés, atencioso e amavel [...]
no inicio de qualquer relagdo o inglés ¢ frio, mantendo-se indiferente a todo estranho.
Possui pouca inclinagdo a pequenas delicadezas; todavia, tdo logo é um amigo, se
dispde a grandes favores [...] O alemdo no amor, tanto quanto nas outras espécies de
gosto, ¢ assaz metodico, e, unindo o belo e o nobre, é suficientemente frio no
sentimento de ambos para ocupar a mente com consideragdes acerca do decoro, do
luxo ou daquilo que chama a atencao [...] (Kant, 1993, p. 65-70).

Se, no trecho anterior, a alegada “intencao de ndo querer ofender ninguém” nao
evidenciava claramente sua parcialidade, pode-se recorrer a observacao de Fanon (2008, p. 28),
segundo a qual “¢ justamente essa auséncia de inten¢do que € o aspecto mais humilhante”. Neste
caso, torna-se ainda mais evidente a sua parcialidade ou nao-neutralidade. Os termos utilizados
por ele para caracterizar os africanos sdo, no minimo, preconceituosos, esdruxulos, exorbitantes

e soam racistas. O filosofo externalizou sua dorméncia quando falava de africanos, dizendo:
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Os negros da Africa ndo possuem, por natureza, nenhum sentimento que se eleve
acima do ridiculo. [...]. Dentre os milhdes de pretos que foram deportados de seus
paises, ndo obstante muitos deles terem sido postos em liberdade, ndo se encontrou
um unico sequer que apresentasse algo grandioso na arte ou na ciéncia, ou em
qualquer outra aptiddo; ja entre os brancos, constantemente arrojam-se aqueles que,
saidos da plebe mais baixa, adquirem no mundo certo prestigio, por for¢ca de dons
excelentes. Tao essencial ¢ a diferenga entre essas duas ragas humanas, que parece ser
tdo grande em relagdo as capacidades mentais quanto a diferenca de cores. [...]. Os
negros sdo muito vaidosos, mas a sua propria maneira, e tdo matraqueadores, que se
deve dispersa-los a pauladas (Kant, 2018: p. 75-76).

Na mesma esteira, nos anos de 1831 e 1832, o francés Alexis de Tocqueville - também
considerado um “cléssicos” no campo das ciéncias politicas -, em seu livro A Democracia na
Ameérica (1977), ndo se dissocia desse conjunto de autores que, através de suas produgdes
simbdlicas, buscaram inferiorizar o negro e todos aqueles situados além das linhas abissais. Nas
palavras do préprio autor, dentre as pessoas que fazem parte do continente americano, ele

afirma,

O primeiro que atrai os olhares, o primeiro em saber, em forga, em felicidade, ¢ o
homem branco, o europeu, o homem por exceléncia; abaixo dele surgem o negro ¢ o
indio. Essas duas ragas infelizes ndo tém em comum nem o nascimento, nem a
fisionomia, nem a lingua, nem os costumes. Ocupam ambas uma posi¢ao igualmente
inferior no pais onde vivem [...] (Tocqueville, 1977, p. 374).

Especificamente em relagdo a populagdo nega, o autor ndo demonstrou hesitagdo ao
empregar vocabulos que evidenciam sua indiferenca, refletindo, de igual modo, tamanha
compreensdo limitada e estereotipada do outro. Em partes, ¢ notavel que ele até reconheceu a
tirania dos europeus sobre os negros e indios; contudo, faltou-lhe a coragem para usar termos

que se adequassem com as praticas destes. Tocqueville afirma:

O escravo moderno ndo difere do senhor, apenas pela liberdade. Mas ainda pela
origem. Pode-se tornar livre o negro, mas nio seria possivel fazer com que nio ficasse
em posicao de estrangeiro perante o europeu. E isso ainda ndo ¢ tudo: naquele homem
que nasceu na degradagdo, naquele estrangeiro introduzido entre nos pela servidao,
apenas reconhecemos os tragos gerais da condi¢do humana. O seu rosto parece-nos
horrivel, a sua inteligéncia parece-nos limitada, os seus gostos sdo vis, pouco nos falta
para que o tomemos por um ser intermedidrio entre o animal e 0 homem (Tocqueville,
2020, p. 395).

Nos mesmos moldes dos autores e obras supracitados - Brocos (1852-1936), Darwin
(1809-1882), Kant (1993), Hegel, (1999) e Tocqueville (1977) -, destaca-se também Galton
(1822 —-1911), primo de Darwin e fundador do estudo quantitativo da psicologia das diferencas
individuais. Em 1883, Galton cunhou duas expressdes de origem grega — “eugenia”, isto &,
“bem-nacido” -, fundamentados em pressupostos semelhantes, porém revestidos de uma
aparéncia cientifica mais sofisticada (Del cont, 2008, p. 2). Trata-se de uma doutrina/teoria que

tinha/tem como premissa principal o aprimoramento da humanidade a partir da instigacdo a
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reproducdo das ditas “ragas puras”. A partir das proposi¢des de Galton (1822-1911), nota-se
que o processo sistémico que exclui/elimina os negros — compreendido como racismo e
classificado, neste trabalho, como “projeto politico” -, ganhou forga cientifica e politica, pois o
casamento inter-racial foi proibido, com a justificativa de que os negros seriam empecilhos em
relacdo ao desenvolvimento da populagdo e consequentemente da nacdo. Nesse ambito, apenas
as sociedades “puras” estariam aptas rumo ao progresso.

No Brasil, de acordo com Del cont (2008) e Faria e Costa (2009), essa teoria teve a
mesma repercussao e percurso, € foi adotada com as mesmas intencgdes: “melhoramento das
racas humanas”. Ou seja, o processo de “desenvolvimento” da nacdo brasileira teria sucesso a
partir do momento em que a teoria do Galton fosse posta na pratica, caso contrario, o dito
“desenvolvimento estagnaria”. Nessa direcdo, Nascimento (2016) diz que o Brasil precisava se
livrar da “mancha negra”. Entre os principais difusores dessas ideias, destaca-se Nina
Rodrigues.

No campo das Letras, por sua vez, Dalcastagné (2019) aponta que a literatura brasileira
¢ um espago em disputa, uma vez que estd em jogo a possibilidade de narrar a si mesmo e ao
mundo. Sob essa Otica, ¢ possivel observar/entender que ha um certo tipo de
silenciamento/invisibilidade dos(as) autores(as) negros(as). Ainda, Na N’sambé (2019) realca
essa questao alegando que ¢ fundamental incluir autores(as) negros(as), ndo apenas no projeto
politico pedagdgico (PPP) do curso de Letras como também nos demais cursos de graduagao e
em todos os niveis de ensino.

Em sintese, a partir das ideias eurocéntricas, as construcdes discursivas em que as
premissas centrais estdo relacionadas a bindmios como ‘“superior” e “inferior”’, “melhor” e
“pior” ou ainda a existéncia da raca mais € menos “desenvolvida”, em que se referem a
“inferior”, “pior”, “menos desenvolvida”, em que o Outro, o negro, ¢ visto como ameaca ao
progresso da nagdo (Nascimento, 2016). Discursos com as mesmas conotacdes € objetivos
foram adotados na Alemanha nazista e na invasdo, na exploracdo, na escravizacdo € no
exterminio de povos no continente africano, americano e asidtico (Quijano, 1992). Nessa
mesma sequéncia, Queiroz (2020) afirma que “a colonizagao objetiva dominar as mentes, negar
as identidades, as culturas trazidas pelos sujeitos e retirar-lhes os tragos de humanidade" (p.59).

Considerando todos esses fatos, € impossivel ndo endossar a tese de que o racismo -
entendido aqui como um sistema, uma construcao social discursiva -, inventado e divulgado
amplamente pelos individuos pertencentes a um determinado espaco geografico, no seu

desdobramento, ressoa explicitamente ou implicitamente como um projeto politico.
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A vista disso e cientes de que toda e qualquer construgio discursiva ¢ feita através da
linguagem, nosso objetivo, neste subcapitulo, foi mostrar o porqué é preciso, no ensino de
Ciéncias ter uma visdo mais abrangente ¢ menos simplista ou tecnicista. Uma necessidade
inadiavel de dar atencdo aos processos de ensino e aprendizagem em Ciéncias, tendo em vista
os conceitos que circulam na academia tidos como imutaveis. Portanto, nosso objetivo na
subsec¢do a seguir, ¢ patentear a necessidade de desobedecer a esse discurso (im)posto, ou, como
declara Mignolo (2008), “desobediéncia epistémica’.

Como ja indicado e como sera aprofundado adiante, a AD fornece opg¢des e métodos
relevantes para a andlise de manuais escolares e de discursos dos agentes ou profissionais da
educacdo. Ela permite identificar: ideologias implicitas — como a recorrente apresentagdo da
ciéncia enquanto verdade absoluta e neutra; relagdes de poder - quem ¢ autorizado a falar em
nome da ciéncia e quais vozes sao silenciadas; e interdiscursividade - como os textos cientificos

dialogam (ou ndo) com outros saberes, como os populares.

2.6 Colonialidade: de(s) colonizacao no ensino de Ciéncias

Considerando os aspectos expostos ao longo do texto, ha necessidade de estabelecer
um paralelo entre os estudos decoloniais e o ensino de Ciéncias? Ou, ainda, qual a relagdo entre
o ensino de Ciéncias e as questdes da linguagem? As respostas a essas indagacdes serdo
reconhecidas ao longo de texto; todavia, importa retoma-las, interrogando: “como alfabetizar
sem conhecimentos precisos sobre a aquisi¢do da linguagem, sobre linguagem e ideologia,
sobre técnicas e métodos do ensino da leitura e da escrita?” (Freire, [1970], 2014, p. 55).

Nesse trecho, o autor nos adverte, nitidamente, enquanto agentes que facilitam o
processo de ensino e aprendizagem, dentro ou fora de sala de aula. Para ele, ¢ fundamental ter
nocoes basicas acerca das técnicas e dos métodos de ensino de leitura e escrita, bem como sobre
a aquisicao da linguagem e suas relagdes com a ideologia, independentemente da grade
curricular, da disciplina ou da area de formagdo. Em sentido oposto a essa concepgao,
encontram-se, por exemplo, profissionais (bacharéis) que se habilitam a lecionar sem, ao
menos, realizarem um curso pedagogico.

E claro que ndo estamos desvalorizando os(as) bacharéis que atuam na educacio;
muito pelo contrario. O processo formativo desses sujeitos esta intimamente relacionado as
diretrizes que orientam os objetivos de suas areas, e seus curriculos e modos de agir em sala de

aula refletem tal formagdo. Portanto, o ponto que pretendemos expor aqui diz respeito as
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multiplas acepgdes envolvidas no complexo processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista
as conotagdes que a linguagem pode ou ndo adquirir no campo pedagdgico. Sendo assim,
acreditamos que ¢ necessario levar em consideracao os pontos acima elencados a fim de fugir
da concepgao simplista e de técnicas que visam, apenas, a reproducao e a aceitagdo do ja posto,
de forma passiva.

Aqui, faz-se necessario e imprescindivel pontuar um aspecto pessoal: enquanto
estudante e pesquisador oriundo de um pais invadido e colonizado, vivenciei - e ainda vivencio
- 0s vestigios dessa pratica desumana (colonizacdo/colonialidade) em todas as instituicdes do
pais, inclusive, na educagdo. Nesse mesmo sentido, lango-me em direcdo ao que Dussel (1977)
alega ser temas ou assuntos com os quais vale a pena “perder tempo”, ou seja, “assuntos que
tém a ver com a libertagao dos oprimidos”. Em outras palavras, “falo de milhdes de pessoas a
quem artificiosamente inculcaram o medo, o complexo de inferioridade, o estremecimento, a
genuflexdo, o desespero, a subserviéncia” (Césaire, 2006, p. 26).

Na mesma dire¢do, o patrono da educagdo brasileira, Freire (2000), afirma que uma
educagao alicer¢ada na libertagao dos oprimidos e na transformacao da sociedade, pode ter suas
inconveniéncias; ainda assim, talvez permane¢a como Unica e vidvel opcdo para regular a

sociedade. Segundo ele,

[...]. Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda. Se a nossa opgao € progressista, se estamos a favor da vida e ndo da morte, da
equidade e ndo da injusti¢a, do direito e ndo do arbitrio, da convivéncia com o
diferente ¢ ndo da sua negacgdo, ndo temos outro caminho sendo viver plenamente a
nossa op¢do. Encara-la, diminuindo assim a distdncia entre o que dizemos e o que
fazemos. (Freire, 2000, p. 67).

E fundamental, antes de tudo, compreender o papel e a fungio do(a) educador(a) como
agente que promove e que cria possibilidades para a constru¢do conhecimento. Sendo assim, a
proposi¢dao aqui defendida ¢ a de que a perspectiva de(s)colonial constitui um suporte ou
corrente tedrica mais aconselhdvel para remar em dire¢do ao equilibrio do que vém sendo
considerado como conhecimento imutével e universal.

Antes de prosseguirmos, julgamos necessario pontuar dois aspectos notaveis:
colonialismo e colonialidade, que, de acordo com Quijano (2007), sdo relacionais, mas
totalmente diferentes. Quijano (2007) e Loureiro e Moretti (2021) afirmam que o colonialismo
refere-se aos processos socio-historicos de usurpacao e dominagao fisica exercidos por grupos
europeus sobre povos da Africa, da Asia e da América. Por outro lado, a colonialidade tem a

ver com as questoes de normas de como o trabalho, o saber, a autoridade e todas as relacdes
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subjetivas serdo arquitetadas na superficie colonial, determinando as matrizes de manutengao
“institucional do saber, do ser e do poder nas ex-colonias ainda atreladas ao projeto moderno
colonial” (Loureiro; Moretti, 2021, p. 18).

Em conformidade com Quijano (2007), autor reconhecido por suas contribui¢cdes ao
debate sobre colonialidade, pode-se afirmar que, embora o colonialismo tenha sido
extremamente invasivo, a colonialidade revelou-se, ao longo de mais de 500 anos, ainda mais
persistente e estruturante. Isso porque, apesar de derivar do colonialismo — e de ndo poder ser
compreendida sem ele -, a colonialidade foi profundamente internalizada, enraizando-se nas
dimensdes intersubjetivas e nos modos de organizagao social.

Quijano (1992) afirma que, com a invasio dos paises e culturas nas Américas, Africa,
Asia, instaurou-se a configuragio de uma ordem mundial, responsével por organizar e controlar
todo o globo. Para ele, esse processo ficou marcado e pode ser caracterizado por dois aspectos
principais: de um lado, o acumulo agressivo das riquezas do nosso planeta; de outro, a
constitui¢do de vinculos de sujei¢do e controle direto, “politica, social e cultural dos europeus
sobre os conquistados em todos os continentes, essa dominagdo ¢ conhecida como
colonialismo” (p. 11).

Fiorin (2000) nos lembra que a imposi¢ao da lingua ¢ uma forma de um grupo dominar
outro, de acordo com a histdria. Portanto, tal imposi¢do ¢ um exemplo concreto desse processo
de dominagdo, em que a aceitacdo da autoridade linguistica contribui para a manutencao do
poder. Nesse sentido, respaldamos com Sousa e Soares (2014, p.111), quando insistem em
afirmar que, “a lingua ndo ¢ apenas um instrumento de inclusdo, mas também de exclusao
social, principalmente para aqueles que ndo a dominam”.

Seguindo essa logica, Nascimento (2016) sublinha essa questao testemunhando que os
africanos, a partir da invasdo e da imposi¢ao a que foram submetidos, viveram - e ainda vivem
-, de forma permanente, diferentes formas de violéncia. Por exemplo, suas linguas — elemento
crucial na constitui¢do da identidade de um povo ou grupo e por meio do qual concebem e
“expressam visao do mundo de suas respectivas culturas, foram destruidas”.

Ainda de acordo com o autor, o racismo, entendido como uma das construgoes
discursivas inventadas pelo homem — talvez a mais severa —, tem como principal premissa a
categorizagao das “racas em ‘superiores’ e ‘inferiores’, emprega idéntico critério para rotular
as linguas em inferior e superior” (p. 125). Apoiando-nos em Santos (2023), podemos reiterar

que parte dos argumentos estruturais da critica presente neste texto situa-se na concep¢ao
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humanistica da linguagem, consistindo em humanizar os brancos e desumanizar todo e qualquer
sujeito, tendo como objeto a linguagem.
Para reforcar a mesma ideia, Quijano (1992) afirma que a invasao, a imposi¢ao € a

dominacao,

Consiste, em primeiro lugar, em uma coloniza¢do do imaginario do dominado. Esse
foi o produto, a principio, de uma repressao sistematica ndo apenas de crengas, ideias,
imagens, simbolos ou conhecimentos especificos que ndo serviam a dominagdo
colonial global. [...] seguiu-se a imposi¢do do uso dos proprios padrdes de expressdo
dos dominantes, bem como de suas crengas e imagens referentes ao sobrenatural, o
que serviu ndo apenas para impedir a produgio cultural dos dominados, mas também
como uma forma muito eficaz de controle social e cultural (p. 12).

A invasdo colonial ocorrida em diferentes continentes, conforme mencionado
anteriormente, deixou marcas e cicatrizes profundas nessas regides. Dentre muitos autores que
se debrucam sobre a tematica da decolonialidade, destacam-se: Quijano (2000), Mignolo
(2003), Lander (2005), Walsh (2005), Castro-Gomez (2007) e Ballestrin (2013). Para esses
renomados pensadores-pesquisadores, que questionam as subjetividades elaboradas em outras
bases de pensamento que concebem discursos cientificos como universais, € possivel
compreender esse acontecimento a partir de quatro angulos diferentes: a colonialidade do poder,
a colonialidade do saber, a colonialidade do ser e a colonialidade da natureza.

A primeira (colonialidade do poder) se refere aos afincos das institui¢des de
dominagdo e de classificacdo instituidas durante a invasdo colonial, cujo efeito central ¢ a
manuten¢do da supremacia da raga branca. J4 a segunda (colonialidade do saber), diz respeito
a maneira como o saber ¢ elaborado, divulgado e prestigiado. Ela opera perpetuando a
concepcao de que, apenas uma visdo ¢ correta, verdadeira e objetiva, excluindo, dessa forma,
as pessoas, culturas e suas experiéncias de vida. A terceira (colonialidade do ser) ¢ relativa aos
efeitos psicologicos e indenitarios no processo da colonizacdo. Ela é fundamentada num sistema
de lavagem cerebral, em que as imagens dos povos invadidos sdo, geralmente, vistas com
bindculos com lentes confusas, do tipo “inferiores”, “sub-humanos” ou “incomuns”. Suas
culturas, linguas e identidades sdo ignoradas e invisibilidades. Ainda, tais povos sao
reconhecidos como sem cultura, isto €, suas linguas nao sdo “linguas™’, e sim “dialetos”. Como
salienta Rezende (2020), “o territorio colonizado ndo tem conhecimento” (p. 8). Por fim, a
quarta (colonialidade da natureza e da propria vida) estd ligada aos aspectos da exploragdo
descontrolada dos recursos naturais e a divisdo entre sociedade e ambiente. Durante o periodo
colonial, os invasores, saquearam e exploraram os recursos naturais das terras colonizadas, sem

considerar os impactos ambientais.
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Em sintese, a colonialidade estd profundamente enraizada nas estruturas sociais,
culturais e politicas. Sua ramificacdo afeta todos os aspectos da vida das pessoas colonizadas.
Ainda sobre esse assunto, tendo em vista tal fendmeno violento, é necessario reconhecer e
desmantelar essas formas de opressao para alcangar uma sociedade mais justa e igualitaria.

Para uma compreensao global desse processo, vos apresento a figura abaixo (quadro
n® 3), que contém, de forma detalhada, a descri¢do de cada aspecto ja mencionado. As
caracteristicas foram apresentadas por Cassiani (2021).

Quadro 1 — Tabela com as caracteristicas de cada decolonialidade

TABELA COM CARACTERISTICAS DE CADA DECOLONIALIDADE

TPOS DE CARACTEISTICAS/ASPECTOS DE CADA UMA
COLONIALIDADE

Traz a ideia de uma hierarquia racializada, imbricada na distribui¢ao
COLONIALIDADE | dos valores das comunidades, ndo somente através do epistémicidio
DO PODER e do racismo epistémico, mas também do glotocidio (assassinato de
linguas), genocidio, nutricio e pilhagem dos saberes, dos recursos

humanos e materiais.
Aponta a imposicdo de uma perspectiva hegemodnica do
COLONIALIDADE | conhecimento; ou seja, o conhecimento eurocéntrico reconhecido

DO SER como o detentor do saber universal em detrimento de saberes outros
— uma relagdo de poder encontrada, inclusive e, sobretudo, nas
universidades.

Classifica e divide os humanos em categorias bindrias, ou seja, em
COLONIALIDADE | primitivo versus civilizado, promovendo a inferiorizagdo, a
DO SABER subalterniza¢do e a desumanizagdo das pessoas em razao de suas
cores e/raizes ancestrais, géneros e sexualidades.
Traduz-se no dualismo natureza-sociedade em detrimento do
COLONIALIDADE | magico-espiritual-social. As relacdes milenares entre mundos
DA NATUREZA E | biofisicos, humanos e espirituais (antepassados, espiritos, deuses e
DA VIDA orixas) sao negadas e destruidas, desumanizando o ser e a
coletividade que as mantém.
Fonte: autor.

Nesse panorama, apoiando-nos em Santos (2010), que afirma que “ndo existe justica
social global sem justica cognitiva global” e que “ndo existe justica social global” sem “justica
cognitiva global” (p. 49), concordamos que os movimentos anti-hegemonicos devem promover
acdes e movimentos que lutem “contra a exclusdo econdmica, social, politica e econdmica”
criada pela encarnagao do capitalismo mundial (p.50).

Em conformidade com Freire (2003), o ato de alfabetizar vai além do simples dominio
psicolégico e mecanico de técnicas de ler e escrever. O dominio dessas tecnologias ou
habilidades, de forma consciente, implica em uma autoformacdo que possa resultar em uma

postura interferente e critica do homem sobre o contexto em que vive.
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Por essas e outras razdes, ¢ imprescindivel educar para que os educandos estejam aptos
a lidar com as diferentes concepgdes do saber e a entender, de forma analitica, como aplicar os
conhecimentos na pratica. Trata-se, indubitavelmente, de uma tarefa pedagodgica basica da
sociedade contemporanea (Menezes de Sousa, 2008).

Portanto, do ponto de vista politico e epistemologico, a decolonialidade nasce a partir
de um angulo de intervengao, de uma concepgao transformadora, que visa afrontar a unica e
desmedida visdo de idealizar e subjetivar o mundo (Quijano, 1992). A concepc¢ao de(s)colonial
busca dar visibilidade e voz aqueles cujas ideias e experiéncias foram historicamente excluidas
ou silenciadas em detrimento de uma perspectiva eurocéntrica. Em outras palavras, tem como
foco primordial contradizer a visdo univoca e excludente de conceber o mundo.

A modernidade, o racismo e o capitalismo configuram-se como algumas das
subcategorias e visdes impostas quase em todas as sociedades do sul global. Portanto, a
decolonialidade visa, ndo s6 denunciar a segregacdo do Ocidente perante o resto do mundo,
mas também, viabilizar que as multiplas matrizes possam enxergar ¢ entender a sociedade,
desfazendo a subalternidade em que se encontra o sul global.

O termo decolonial tem o mesmo peso semantico que Torres (2005) denominou “giro
decolonial”, entendido como um movimento de resisténcia “tedrico e pratico, politico e
epistemologico” em relacdo a modernidade/colonialidade (Ballestrin, 2013). Da Conceigao,
Cassiani et al (2023), certificam que o ensino de Ciéncias pode, inadvertidamente, perpetuar e
até mesmo expandir questdes ideoldgicas e sociais, como racismo, homofobia, desigualdades e
hegemonias, além da dissemina¢do de ideias deturpadas por meio da manipulagdo de
informagdes.

Sendo assim, os estudos decoloniais promovem uma critica ao eurocentrismo,
conectando-se com as outras areas a fim de propor o combate ao epistemicidio. Reconhece-se,
nesse contexto, que saberes indigenas, africanos e camponeses possuem validade e logica
proprias, devendo ser integrados ao curriculo de Ciéncias e nas praticas de justica social. Desse
modo, areas como a Linguistica e a propria Ciéncia podem ser mobilizadas como instrumentos

de enfrentamento ao racismo e a subalternidade herdados do periodo colonial.
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CAPITULO 111

3 CONVERSA COM OS AUTORES

3.1 Explicacoes Necessarias

Ao iniciar esta conversa sobre leitura e escrita, lembrei-me dos meus primeiros anos
no Ensino Fundamental. A cada periodo de férias escolares, éramos solicitados a narrar, de
forma detalhada, como haviam sido as férias — uma tarefa que, a primeira vista, parece simples.
No entanto, revela-se imensamente complexa, visto que, conforme aponta Mortatti (2006), ha
multiplas tematicas, normas e concretizagodes, envolvidas no complexo movimento histoérico de
constitui¢do da alfabetizacdo como pratica escolar e como objeto de pesquisa.

Por esse motivo, emerge o risco de se cair na trivialidade do previsivel ou, ainda, o
receio de ndo reproduzir os mesmos formatos, a mesma visao, enfim, a mesma copia mecanica
das estruturas e conclusdo (gramadtica/narrativas) sem nenhum viés que visa preencher as
lacunas. Uma copia de uma narrativa padronizada, trocando um objeto ou sujeito por outro,
sem mudar as possibilidades da narrativa ou expressar a leitura de mundo do sujeito-autor.
Nesse intuito, o0 nosso foco neste capitulo, sera conduzido em dire¢do as producdes académicas
que tém como foco os processos de leitura e escrita no ensino de Ciéncias e, mais
especificamente, nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Para tanto, traremos contribui¢des e
limitagdes que possam - ou ndo - existir na area.

Escrever ou pesquisar acerca do bindmio leitura/escrita significa reconhecer que seu
real valor social ¢ substancial para a humanidade. Lerner (2018) afirma que, possivelmente, a
leitura e a escrita sdo os Unicos deveres obrigatorios da escolaridade, pois ¢ uma atividade

inquestionavel. A mesma autora assevera:

Ensinar a ler e escrever ¢ um desafio que transcende amplamente a alfabetizagdo em
sentido estrito. o desafio que a escola enfrenta hoje e o de incorporar todos os alunos
a cultura do escrito, e o de conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros
plenos da comunidade de leitores e escritores. Participar na cultura escrita supde
apropriar-se de uma tradig¢ao de leitura e escrita, supde assumir uma heranca cultural
que envolve o exercicio de diversas operagdes com os textos e a colocacdo em agao
de conhecimentos sobre as relagdes entre os textos; entre eles e seus autores; entre os
proprios autores; entre os autores, os textos e seu contexto (Lerner, 2018, p. 9).

Nesse panorama, segundo Kramer (2000), o campo da leitura e da escrita passou - €

atravessa - por varios niveis. A partir da critica feita por Freire em relagdo a alfabetiza¢do como
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acao cultural e a educacdo bancaria, somadas aos estudos da sociologia da linguagem, da
psicolinguistica, histéria da leitura e da antropologia, esse campo de estudos tem produzido
teses que extrapolam o conceito simplista do ato de ler e escrever. Ou seja, o interesse € o foco
esta no que se denomina letramento — uma visao critica e politica da acao pedagogica, além da
alfabetizagdo. Contudo, € necessario reconhecer que ainda persistem desafios significativos. A
fragmentacdo do conhecimento em areas distintas e a consequente segregacdo dos sabres
continuam a sustentar e orientar praticas tradicionais de leitura e escrita nas escolas. Seguindo
essa linha de raciocinio e entendendo a centralidade que os atos de ler e escrever possuem para
nés enquanto sujeitos socio-historicos, coloca-se a seguinte questdo: como superar ou
transformar essa conjuntura?

A esse respeito, Lerner (2018) ¢ categdrica e desambiguadora ao garantir que ¢
necessdrio conceitualizar o objeto de ensino e construi-lo, tomando como referéncia
fundamental as praticas sociais de leitura e escrita. Ainda assim, sinto que € preciso explicitar
sobre os dois termos/conceitos/bindmios ou processos, ndo apenas para firmar o sentido
adotado, mas também para ocasionar uma visdo ampla e plena de como esses processos
devem/podem ser abordados na visdo de alguns autores, ¢ claro. Para tanto, teremos como norte
as seguintes indagacdes: A leitura e a escrita possuem relagdo direta? E possivel desenvolvé-

las de forma relacional?

3.2 Leitura e Escrita: Propostas de Abordagem Metodologica

Para explicitar os sentidos desses dois conceitos ou processos, recorreremos aos
seguintes autores: Ferreiro (1985) e Alvarenga (1988). Para eles, na pratica pedagodgica norte-
americana, por exemplo, € convencional entender que a leitura antecede a escrita. Ja na América
Latina, a pratica € outra: a aplicabilidade desses processos ¢ introduzida de forma simultanea.

Antes de explicitar a concep¢do adotada neste trabalho, consideramos necessario
destacar um ponto indispensavel na relacao entre os dois referidos processos. Em linhas gerais,
um aspecto primario e imperativo em relagdo a leitura e a escrita, localiza-se no rumo da
metodologia e dos objetivos que pretende alcancar. Alvarenga (1988) assinala que, em geral,
cada processo possui, no minimo, trés etapas, de acordo com sua natureza: entrada,
processamento de informagdes e saida. Nesse caso, nos referimos aos processos de leitura e
escrita.

O mesmo autor assevera:
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Na leitura, a entrada é tudo que estd no papel, tudo o que ¢ percebido pelos olhos.
Podemos dizer que, a entrada ¢ a letra. Por sua vez, as letras se organizam em silabas,
palavras, frases etc. compondo o todo das informagdes visuais disponiveis [...].

O processamento ¢ a codificagdo ou, em outras palavras, a apreensdo ¢ compreensao
das informagdes visuais, o que pressupde, por parte do "processador”, o dominio de
todas as regras ¢ estratégias decodificadoras. O processamento incluira, certamente,
dois momentos: o da apreensdo ou compreensao linear e o da constru¢do de outro ou
outros sentidos, de acordo com o universo vivencial do leitor, limitado [...]

A saida, no processo de leitura, é o resultado do processamento. A saida serd:o(s)
som(s) como unidade minima da cadeia sonora, se a leitura for em voz alta ou, digamos assim,
a imagem mental do(s) som(s), caso a leitura se dé s6 com os olhos (Alvarenga, 1988, p. 28).

Para Alvarenga (1988), diferentemente da leitura, na qual esses momentos estdo mais
claramente definidos, o processo da escrita, embora também possua alguns principios
reguladores, revela-se mais complexo. Por exemplo, ha regras fixas e gerais para a leitura da
letra (g), o que ndo acontece na escrita, quando se pretende representar sons como (g) € (z), 0s
quais mantém uma relagdo com essa mesma letra (g) no processo de leitura. O autor afirma
ainda que a leitura consiste em um processo de transformagdao de informagdes visuais em
imagens mentais, "externalizadas na cadeia sonora”. Enquanto na escrita, o processo ocorre de
maneira inversa, transformando imagens mentais em conteidos visuais, exteriorizadas em
grafias. Segundo o mesmo autor, a natureza entre a leitura e escrita pode ser vista no conjunto
das regras que orientam cada processo. A leitura tende a ser o processo mais complexo, devido
a multiplicidade e a complexidade de suas regras; por outro lado, a escrita também possui
regras, porém em menor numero.

Em parte, ¢ razoavel aceitar o ponto de vista do autor, especialmente quando defende
a realizagdo dos dois processos de forma separada. Todavia, essa separacdo nao ¢
necessariamente absoluta. Isso porque cada acdo pedagdgica, no que concerne ao ensino da
leitura e da escrita, exige ndo apenas finalidades especificas, mas também objetivos proprios,
os quais podem determinar a metodologia a ser adotada.

Nessa mesma dire¢do, Kleiman (1990) destaca que, “a leitura e a escrita [...] sdo entdo
consideradas varidveis de um fendmeno sO6, que transpdem os limites da escrita”
(Kleiman,1990, p. 94). Ademais, Durkheim (1995) afirma que a palavra ensino varia conforme
0 sujeito — seja crianga ou jovem, sua idade e os objetivos pretendidos. Ou seja, no processo de
ensino, a metodologia a ser utilizada dependera, necessariamente, do publico-alvo. Ela ndo ¢
fixa para todos os contextos, por isso, precisa ser adequada aos sujeitos-alvos.

Toldo (2009) argumenta que ¢é possivel estabelecer o processo de leitura e de escrita
de forma dindmica. A mesma ideia foi sustentada por Kleiman (1990), ao sugerir que, na

qualidade das realizagdes do movimento que envolve a comunicagdo, esses dois processos
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(leitura e escrita) estdo inter-relacionados e partilham de inumeras qualidades que os tornam
compativeis e relacionais no processo comunicativo. Para tanto, decidimos adotar a concep¢ao
de que, ¢ possivel, sim, aplicar os dois processos de forma simultanea, levando em consideragao

o publico-alvo e a delimitagdo da pesquisa em causa.

33 Acepcoes sobre Leitura/Escrita

A leitura e a escrita, enquanto processos - ou sistemas inventados pelo homem - e
habilidades culturalmente adquiridas, sdo, sem divida, instrumentos indispensaveis na vida do
ser humano. Segundo Luria (1988), a criptografia e os codigos inventados ao longo da historia,
tém desempenhado um papel fundamental na histéria da comunicacdo humana. Desde os
tempos antigos, as civilizagdes desenvolveram métodos com o intuito primordial de apregoar,
exteriorizar, prosear, dialogar e proteger suas mensagens, seja para fins militares, diplomaticos
ou comerciais. A evolucao da criptografia ¢ marcada por avancos significativos que refletem o
desenvolvimento tecnoldgico e intelectual da humanidade.

Numa apresentacgao critica do panorama do sistema educativo francés, a partir da idade
média, Durkheim (1995) assinala: “com efeito, assim como o desenvolvimento humano, o
processo pedagdgico nem sempre tem sido normal” (Durkheim, 1995, p.23). Mas por qual
motivo estariamos interessados em relatar aspectos sécio historicos sobre ensino de leitura e
escrita? Qual ¢ a vantagem desta pesquisa?

Acreditamos que, toda pesquisa voltada para o aspecto historico, visa, de maneira
geral, ter a nocdo do momento atual ou estabelecer uma oportunidade Unica de “revisar o
proprio passado e por em evidéncia os erros dos quais precisamos tomar consciéncia, pois

somos seus herdeiros” (Durkheim, 1995, p.23). O mesmo autor assinala que,

[...] O momento da constituigdo da primeira célula viva é um instante radical,
incomparavel, cuja acdo faz-se sentir durante toda vida. Acontece para as instituigdes
sociais, quaisquer que sejam, 0 mesmo com os seres vivos. Seu futuro, a dire¢do do
seu desenvolvimento, a forga apresentada na sequéncia do seu desenvolvimento
depende estreitamente da natureza do primeiro germe do qual sairam (Durkheim,
1995, p.23).

Sendo assim, o processo historico de desenvolvimento de ensino de leitura e escrita
ndo pode ser ignorado, porque € necessario compreender o que se tornou.
No campo de linguistica, ha varias concepgdes sobre leitura/escrita. Dentre muitas que

existem e que se interessam em abordar a questdao do bindmio leitura/escrita, temos: conceito
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estruturalista, gerativista, psicolinguistica, linguistica textual, pragmadtica, funcionalismo,
teorias de enunciacdo, andlise do discurso, entre outros. O desdobramento destas concepgdes
esta estreitamente ligado ao desenvolvimento da Linguistica — ciéncia que aborda e reflete sobre
a linguagem, em particular, a humana, em sua diversificada manifestagao.

Na secdo a seguir, nos limitaremos a apresentar, de forma sintética, apenas trés

concepgoes: Estruturalista, Cognitivista e a Analise do Discurso.

34 Sentido Estruturalista de Leitura

De acordo com Menegassi, et al, (2022), a teoria linguistica, conhecida como
estruturalismo, preza pela observagao e pela identificagdo, por meio da decodificagdo, do que
esta posto na materialidade do texto. Dessa maneira, os estruturalistas entendem que o ato de
ler ¢ uma atividade que tem como base primaria a decodificagdo de letras em sons, bem como
a relagdo destas com o significado. Feito isso, torna-se possivel chegar a uma compreensao do
texto como um todo.

Ainda de acordo com os mesmos autores, quando se trata da representacao - ou
descri¢do - de como os estruturalistas concebem o processo da leitura, o modelo classificado
processamento serial, desenvolvido por Gough (1980), ¢ o mais indicado para compreender tal
concepcao. Esse autor alega que o conceito de leitura estd vinculado “[...] as sequéncias dos
eventos que transparecem num segundo de leitura, a fim de sugerir a natureza dos processos
que os ligam” Gough (1980, Apud Menegassi, et al, 2022, p. 22). Desse modo, a leitura ¢
concebida como um processo que ocorro letra por letra, palavra por palavra, da esquerda para
a direita, caracterizando um processamento serial.

Partindo da visdo dos autores j4& mencionados, ¢ possivel perceber que o modelo
apresentado por Gough (1980) descreve o processo de leitura a partir de um método ascendente,
ou seja, o desdobramento ou desenvolvimento do texto inicia-se a partir do texto até ao leitor.
Basicamente, trata-se do que Leffa (1999) classifica como “perspectiva de texto”, uma vez que,
durante a leitura, o processo da constru¢do dos sentidos ou significados estd exclusivamente
centrado no texto. Sobre essa abordagem, Salamao (1999) tece criticas ao afirmar que “o custo
da precisdo conquistada pelo estruturalismo ¢ a exclusdao do sujeito leitor” (Salamao, 199, p.
62).

No livro intitulado Ensinar a ler, ensinar a compreender, Colomer e Camps (2002),

asseguram que, na concepgao tradicional, ainda € possivel encontrar nas escolas o(a) leitor(a)
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que se preocupa, em um primeiro momento, em decodificar os signos linguisticos para depois
pronuncia-los, de maneira linear. A vista disso, a relagio entre leitura e escrita ndo passa de um
trivial processo de extracao e tradugdo de simbolos graficos em orais.

Menegassi e Fuza (2010) foram assertivas ao declararem que o professorado brasileiro
deve ter o claro relevo do ato de leitura ou da construgdo de leitores, que sejam capazes de ir
além da simples decodificacdo, ou seja, leitores que, quando leem, consigam compreender,
dialogar com o texto e, a0 mesmo tempo, com o contexto. Todavia, ndo foi possivel, até entdo,
constatar esta realidade sendo aplicada no contexto educacional. O que estaria por tras da
ineficacia na aplicagdo dessa concepgdo de leitura no contexto educacional? Seria porque a
maioria dos professores privilegiam a concepcao estruturalista ou tradicional da leitura?

Soares (2017; 2021) argumenta que, nos Anos Iniciais, os métodos adotados pelos
docentes, geralmente, sdo aqueles inscritos na concepgao estruturalista de leitura. Tais métodos
sdo regidos por sistemas e regras sintéticas em que o processo de alfabetizagdo (ensino de

leitura) comeca a partir da identificacdo das letras e seus nomes.

3.5 Sentido Cognitivista de Leitura

Se a concepcdo estruturalista compreende a leitura partir de uma perspectiva
ascendente - isto ¢, do texto para o leitor, em que o significado s6 pode ser encontrado
exclusivamente no texto -, a concepg¢ao cognitivista, por sua vez, entende que o processo ocorre
no sentido inverso (descendente). Isto €, para reter o significado, ¢ indispenséavel considerar, a
principio, o conhecimento e as experiéncias socialmente adquiridas pelo individuo — o mundo
cultural — para, assim, construir significado a partir do que estd sendo lido (Martelotta;
Palomanes, 2008). Nesse sentido, Kato (1986) aponta que, ao acionar o texto, o leitor parte do
seu conhecimento do mundo, de modo que a construcao dos significados se inicia no sujeito
leitor em diregdo ao texto.

Para reforgar o pressuposto acima, Menegassi, ef al, (2022) evidenciam que a leitura
se baseia mais naquilo que esté por tras dos olhos (informag¢ao ndo visual) do que naquilo que
se encontra no proprio texto (Smith, 1999, apud Menegassi, et al, 2022, p. 37). Kleiman (1994;
2008), como apontado na subse¢ao Leitura e Escrita: Um ato Pedagogico de Qualquer Docente,
destaca que os conhecimentos prévios precisam ser ativados para que o leitor consiga construir

o significado do texto. Esses conhecimentos incluem: conhecimento linguistico - fonolégico,
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morfoldgico, sintatico e semantico -, o conhecimento textual e o conhecimento extratextual ou
de mundo.

Ao privilegiar o processo em vez do produto, Leffa (1999) destaca que o conceito em
causa ¢ um progresso em relagdo ao conceito estruturalista. Segundo Menegassi, et al, (2022),
enquanto as teorias estruturalistas afirmam que o acesso ao significado ocorre por meio da
sintese — ou seja, pela construg¢do de unidades maiores e hierarquicamente superiores, a partir
de unidades menores —, as teorias cognitivistas argumentam que o significado ¢ formado
através da analise, partindo do todo para identificar suas partes constitutivas.

Sendo assim, tanto as teorias cognitivistas de leitura, centradas no leitor, quanto as
estruturalistas, centradas no texto, podem ser encontradas no processo de ensino-aprendizagem.
Cada professor(a) tende a mobiliza-las conforme os objetivos pedagogicos estabelecidos. Dessa
forma, de acordo com Menegassi, et al, (2022), ambas apresentam aspectos positivos que

podem ser aproveitados pelos docentes para subsidiar suas aulas diarias.

3.6 Concepc¢ao Discursiva de Leitura

A concepcao discursiva de leitura ¢ amparada pelos pressupostos da Analise do
Discurso de base materialista, instaurada na Frangca por M. Pécheux (1969, 1975) e
difundida/desenvolvida no Brasil por Orlandi (1988, 1995, 2001, 2005, 2012). Essa abordagem
(franco-brasileira), consiste em considerar a leitura a partir da 6tica de que ela ndo ¢ apenas um
ato individual que finda na extragdo e decodifica¢do de signos linguisticos, mas um processo
que envolve varios aspectos extralinguisticos.

A Andlise do Discurso, especialmente na vertente materialista, enfatiza como as
relacdes de poder, ideologias e praticas sociais podem interferir e influenciar na produgdo dos
sentidos e na interpretagdo de significados. Nesse sentido, a leitura € vista como um ato situado,
onde o leitor ndo € um receptor apatico, mas um sujeito atinado que interpreta e reinterpreta os
textos com base em suas experiéncias € no contexto em que esta inserido. Assim, a leitura ¢
entendida como um fendomeno complexo que envolve interagdes entre o texto, o leitor e o
contexto social, refletindo as dindmicas de poder e as condi¢des materiais da sociedade
(Orlandi, 2005).

Ao elaborar uma concepgao de leitura a partir da Analise do Discurso, Pécheux nao so6
pretendia acrescentar fatores extralinguisticos a serem considerados no processo de leitura e,

consequentemente, no ato de (des)constru¢do dos sentidos; € possivel supor que sua proposta
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também interpela o papel do educador nesse processo. Como afirma Orlandi, “é preciso ensinar
a ler o real sub a superficie opaca, ambigua e plural do texto” (Orlandi, 2005, p. 2).

Por meio desse posicionamento, segundo Orlandi (2005), problematiza-se a ideia de
transparéncia da linguagem e, a0 mesmo tempo, coloca-se em xeque a questao da historicidade,
excluida pela linguistica. Portanto, a Analise do Discurso se apresenta como uma ruptura com
a tradi¢do da Linguistica Geral, que tende a conceber a lingua como um sistema fechado e
autonomo, analisando suas estruturas internas e regras gramaticais de forma isolada,
desconsiderando o contexto da producao. Por isso, um dos principais eixos da Analise do
Discurso esta assentado na relevancia do contexto social, historico e cultural, na produgao e
interpretagdo do discurso.

Essa abordagem considera que a linguagem ¢ um fendmeno dinamico e situado, que
nao pode ser compreendido apenas por suas regras internas, mas deve ser analisado em relagao
as praticas sociais, as relagdes de poder e as ideologias que permeiam o discurso. Colomer e
Camps (2002) afirmam que ler significa entender e compreender um texto; por sua vez, a
Andlise do Discurso amplia essa nog@o ao buscar entender como os significados sdo construidos
e negociados em contextos especificos, levando em conta o papel do sujeito e as condi¢cdes
historicas que influenciam a producdo do discurso/texto. Como declara Orlandi, “Pécheux
pensa o sentido como regulado no tempo e espago da pratica humana [...]” (Orlandi, 2005, p.
3).

Assim, se a concep¢do estruturalista considera que, no processo de leitura, o
significado se constrdi exclusivamente no texto, e a concepgao cognitivista entende que esse
processo ocorre prioritariamente a partir do leitor, a concepcao discursiva propde uma visao
mais ampla e critica da linguagem. Nessa perspectiva, a lingua ¢ compreendida como um
instrumento de agdo social, cuja andlise deve incluir as dimensdes sociais e politicas que
moldam o ato comunicativo. Tal abordagem permite uma compreensdo mais rica, complexa e
ampla dos fendmenos linguisticos, destacando a interdependéncia entre linguagem, sujeito e
contexto (Menegassi, et al, 2022).

Podemos afirmar, portanto, que esse novo suporte tedrico se mostra mais adequado ao
trabalho aqui desenvolvido. A concepc¢do discursiva de leitura inclui as duas primeiras,
permitindo, assim, que leitor, texto e contexto sejam inter-relacionais e dependentes nesse

processo complexo.
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Estruturalismo

Linguistica
Cognitiva

Analise do
Discurso
Franco-

brasileira

Fonte: adaptado - Menegassi, ef al, (2022).

3.7

Ler ¢ decodificar.
Ler ¢é localizar
informagdes  no
texto.

Ler ¢ atribuir
significados  ao
texto

Leitura ¢
entendida a partir
do processo

discursivo, em que
se inscrevem autor

e leitor, socio
historicamente
situados.

Sentidos de Alfabetizacio e Letramento

Material concreto que
permite a quem escreve
partilhar com quem 1é
seus  conhecimentos,
informacdes, ideias,
IntencOes, crencas e
ideologias, aspectos a
serem decodificados e
captados pelo leitor.

Componente da leitura
que fornece elementos
para o leitor atribuir
significados ao texto.

Lugar de jogo de
sentidos, de
funcionamento da
discursividade.

Decodificar,
localizar,
identificar,
reconhecer
informacoes
do texto, para
organiza-las.

Atribuir
significados
ao texto.

Produzir
sentidos,
considerando
a
materialidade
do texto, os
sujeitos e a
historia, a
partir de
condicoes de
producao,
formagdes
discursivas,
memorias
discursivas.

A nossa intengdo deste subcapitulo consiste em reconhecer que a maior parte das

narrativas e prospectos que respaldam os estudos de alfabetiza¢do e letramento sdo aquelas

ainda inscritas no que Freire (1972) denomina de “educacdo bancaria”. Compreendemos que a

acao de educar, ou o ato de ensinar, deve estar, sobretudo, pautada na criagao de realidades em

que o aluno possa estar ciente dos processos socio-politicos € econdmicos que inscrevem, nao

s0 a sociedade em que vive, mas o mundo contemporaneo como um todo.

A luz dessa problematica, em seu livro Professora, sim, tia, ndo: cartas a quem ousa

ensinar, Freire (1998), argumenta que o ato de educar deve e precisa ocasionar além do simples
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ato de “ler e escrever”, promovendo alternativas para que o sujeito consiga florescer suas
habilidades e sondar seus conhecimentos nos diferentes campos do saber que permeiam a
sociedade.

Apoiaremos em Freire (1972, 1998) e Soares (1998), para embasar este subcapitulo.
Alfabetizagdo e letramento sdo dois conceitos distintos, porém, estdo inscritos no mesmo plano
semantico e, portanto, sao relacionais.

Se o ato de ensinar ndo deve se resumir ao esfor¢o desnecessario de incutir e transmitir
“o chamado o saber acumulado que faz uma geragdo a outra e aprender a pura recep¢ao do
objeto ou conteudo transferido” (Freire, 1972, p. 39), e, como afirma Soares (1999), aprender
a ler e escrever, por si so, ndo significa nada. Pois, quem aprende apenas ler e escrever, nem
sempre adquire o conhecimento necessario para utilizar essas habilidades de maneira plena,
integrando-as as vdrias praticas sociais que envolvem a escrita. Tal constatacdo implica,
necessariamente, repensar as concepgoes de alfabetizagdo e letramento inscritas nas escolas.

Sobre esse aspecto, Soares (1999) alerta para a necessidade de incorporar o conceito
de letramento ao vocabulario educacional, uma vez que o problema nao se resolve apenas com
o ensino da leitura e da escrita. E fundamental, sobretudo, instruir e capacitar os individuos
(criangas e adultos) a utilizarem essas competéncias em seu cotidiano, de maneira critica e

significativa. A seguir, desenvolveremos os dois conceitos por meio de um quadro (5).



Alfabet+izar

Alfabet+iza(r)+¢ao

A(n)+alfabet+ismo

A(n)+alfabeto

Letra+(mento)

Letrado

Iletrado

Quadro 3 — Conceitos de letramento

Conceito

Sufixo (izar) indica:
tornar, fazer com que.
Acdo de tornar/
ensinar/aprender a ler e
a escrever

Prefixo (an) grego
(acrescenta-se 0 -n-
quando a palavra a que
se adiciona comega por
vogal)

indica: privacdo, falta
de.

(Ismo) Sufixo, indica:
modo de proceder, de
pensar.

Nas palavras
analfabetismo e
analfabeto observa-se a
presenca do prefixo
a(n)-:

Analfabeto ¢ aquele que
¢ privado do alfabeto,
isto ¢, a quem falta o
dominio do alfabeto; ou
seja, aquele que nao
Conhece o alfabeto, que
ndo sabe ler nem
escrever.

Forma portuguesa da
palavra latina [littera.
Letramento ¢é 0
resultado da acdo de
"letrar-se",
considerando-se 0
sentido de "tornar-se
letrado".

Versado
erudito;

em letras,

Atividades

Habilidades de codificar e
decodificar,
desenvolvimento € dominio
de leitura e escrita;

Sabe ler e escrever, contudo,
pode ndo compreender
como utilizar essas
habilidades no cotidiano;

Um individuo alfabetizado
nao €, necessariamente, um
individuo letrado;
alfabetizado ¢ aquele que
sabe ler e escrever;

No entanto, infere-se, a
partir do exposto, que o
nivel de letramento dos
grupos sociais relaciona-se
fundamentalmente com
suas condigdes sociais,
histoéricas culturais &
econdmicas.

Utilizagdo da leitura e da
descrita no dia a dia;
interpreta, entende e
compreende textos, além de
argumentar € organizar
discursos;

Letrado ¢ o individuo que

vive em estado de
letramento: ndo  apenas
aquele que sabe ler e

escrever, mas aquele que
usa socialmente a leitura e a
escrita, pratica a leitura e a
escrita, responde
adequadamente as
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Uso

Individual

Social



que nao
conhecimentos
literarios

Fonte: autor — adaptado em (Soares, 1999).

tem | demandas sociais de leitura
e de escrita
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3.8  Leitura e Escrita: Um Ato Pedagogico de Qualquer Docente

Todo professor é também um professor de
leitura (Kleiman, 2004)

Ao versar sobre alguns passos ou avangos teoricos, metodoldgicos e praticos em
relagdo a reflexao da linguagem em sua variedade escrita — ou, ainda, sobre os significados reais
que ela ordena em nossa sociedade letrada, excludente e estruturada, muitas vezes, por divisdes
rigidas dos campos ou disciplinas, nas escolas e universidades -, buscamos construir
possibilidades para o exercicio da reflexao sobre o proprio ato de conhecer. Ao mesmo tempo,
propomo-nos a questionar as estruturas tradicionais que regem as nossas escolas e
universidades.

Neste subcapitulo, direcionamo-nos a autores que corroboram a ideia de que o ensino
da leitura e da escrita ndo deve ser tarefa exclusiva de professores da area de linguagem, mas
uma responsabilidade de todos os docentes.

Se ler pressupde, na visdo de Saussure (2002), a apreensdo e a compreensao do
significado e do significante dos signos no contexto social e histérico ao qual pertencem o
sujeito e o texto, e se consideramos a leitura como um processo necessario na formagao do
homem enquanto social — além de um tema transversal que ultrapassa as tradicionais
subdivisdes das areas do conhecimento em escolas publicas e particulares - entdo estamos, de
certo modo, a endossar a tese da professora Kleiman (2004, p.11), segundo a quall...]
“acreditamos que todo professor ¢ também um professor de leitura” [...].

A partir do momento em que os docentes passam ndo apenas a considerar essa
possibilidade, mas também a atentar para a importancia, os aspectos e as dimensoes do ato de
ler, tendem a diminuir as possibilidades que trivializam ou simplificam a leitura e o papel do
leitor. Assim sendo, o professor cumprira o papel de formador de leitores ndo passivos, em
consonancia com as demandas do mundo contemporaneo.

Na esteira da globalizagao, a sociedade contemporanea demanda, de forma cada vez
mais urgente, o exercicio da leitura. Sua presenca e necessidade tornam-se, assim,
inquestionaveis. De acordo com Kilian e Flores (2012), o exercicio da leitura ¢, sem davida,
uma condicao substancial na dire¢ao a sociedade medida pelos avancgos tecnologicos.

Vale ressaltar que, em sentido amplo, o ato de leitura tem uma relagdo sélida com a
escrita. Segundo Kilian e Flores (2012), na perspectiva sociocultural, a exigéncia do ato de ler

intensificou-se a partir do momento em que a demanda por registrar ¢ guardar “em algum
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suporte fisico” deu um salto, pois ndo bastava ter esses registros (dados socioecondmicos)
apenas na lembran¢a dos individuos ou na memdria humana. Desse modo, o bindomio
escrita/leitura, de certa forma, moldou “as relagdes sociais existentes, permitindo ao homem
armazenar informagoes e funcionando, assim, como arquivo de memoria” (Kilian; Flores, 2012,
p. 2).

O processo de leitura e escrita ¢ compreendido aqui, ndo apenas como mera
decodificacdo das letras. Como alega Toldo (2009, p. 5), “ndo basta decodificar as
representacdes indiciadas por sinais e signos: o leitor (que assume o trabalho da compreensao)
comporta-se diante do texto, transformando-o e transformando-se. Isso em situacdo de ensino
¢ fundamental”. Pois ndo basta decifrar as palavras ou decorar os conceitos para que a leitura
se efetive.

Nesse sentido ¢ possivel fazer a seguinte indagagdo: o que pode ser lido? Entre as
possiveis respostas, uma das mais elucidativas ¢ apresentada por Martins (1994, p.2), ao afirmar
que o ato de ler vai além da escrita, sendo possivel “ler a mao”, “ler o olhar de alguém”, “ler o

tempo”, “ler o espaco”, “ler imagens”, etc. Ou ainda, nas palavras de Leffa (1996),

[...] a leitura, na acep¢do mais comum do termo, processa-se através da lingua,
também ¢ possivel a leitura através de sinais ndo linguisticos. Pode-se ler tristeza nos
olhos de alguém, a sorte na mio de uma pessoa ou o passado de um povo nas ruinas
de uma cidade. Nao se 1€, portanto, apenas a palavra escrita, mas também o proprio
mundo que nos cerca (Leffa, 1996, p. 10).

No trecho acima, especialmente na parte (c) do texto, os vocabulos “ler palavra escrita”
e 0o “mundo” ndo indicam uma separacdo estanque. Ao contrdrio, ha entre eles uma relagao
intrinseca: a leitura da palavra escrita implica, necessariamente, a leitura do mundo, afinal, “o
texto ¢ o mundo” (Leffa, 1996, p. 13). Para Freire (2003), a compreensao do mundo ¢ formada
antes mesmo de aprendermos a ler textualmente. Esse processo reflete a ideia de que tal
compreensdo e a interpretagao das palavras escritas sao processos interligados.

A leitura envolve uma interacdo constante com o mundo, visto que a experiéncia de
vida e a percep¢do do real influenciam - e sdo influenciadas por - a forma como lemos e
interpretamos textos. Assim, a decodificacdo de letras, palavras e conceitos, por si s6 ndo
caracteriza a leitura, uma vez que esse processo ¢ muito mais complexo e envolve, entre outros
aspectos, a antecipacao dos sinais graficos. Nesse contexto, a apreensao ou a compreensao de
um texto sé pode ser efetivamente alcangada por meio de uma leitura critica, que considere a

relacdo entre o texto e o contexto da produgao.
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Importa ressaltar que o ato de ler e, consequentemente, a compreensao do texto como
um todo sdo tarefas que compreendem determinados processos para sua efetivacdo. No decorrer
da leitura, articulando-se ao conhecimento sociocultural e as experiéncias prévias do leitor,
constroem-se pontes e significados a partir do que esta sendo lido. Toldo (2009) assinala que,
“com isso, aperfeigoa-se o sistema de interrogagdo dos textos de que se precisa, mobilizando o

“conhecido” para reduzir o “desconhecido” (2009, p. 6). Ou ainda, segundo o mesmo autor,

Nas atividades de leitura podemos articular fatores essenciais para o estabelecimento
da coeréncia de um texto, ou seja, ¢ pela leitura que temos a intertextualidade; ¢ pela
leitura que temos o conhecimento de mundo e, portanto, o conhecimento partilhado
entre os trés elementos da interlocugdo; € pela leitura que temos a informatividade,
tratada aqui como o fator responsavel pela selecdo e distribuicdo da informacao no
texto; € pela presenca da leitura na escrita que podemos identificar a consisténcia e a
relevancia do que ¢ dito e do que fica implicito nas proposi¢des; é pela familiaridade
com a atividade da leitura que autor e leitor poderdo estabelecer relagdo entre os
géneros textuais; € pela intimidade com a leitura que autor e leitor sdo capazes de fazer
referéncias, inferéncias e pressuposi¢des na construgdo do sentido de um texto; é pela
leitura que se ¢ capaz de construir sequéncias linguisticas aceitaveis e coerentes pelo
conhecimento linguistico e pragmatico que ela evidencia, produzidas por sujeitos
concretos, em situagdes concretas, sob determinadas condigdes de produgdo (idem, p.
6).

Um aspecto interessante no desdobramento no processo de leitura e escrita estd na
relacdo que os sujeitos (leitor/escritor) estabelecem desse ato. Rottava (1999) garante que, no
processo de construgdo de sentidos, os sujeitos, enquanto autores, estabelecem um didlogo com
o texto com a finalidade de assimilar informacdes, vivéncias e ideias adquiridas a partir dos
textos lidos. Essa relagdao ¢ o que Bakhtin (1981) classifica como dialogismo. Para esse autor,
o dialogismo um principio fundamental da linguagem e da produgdo de sentidos no texto,
estabelecido por meio da correlagdo mutua entre os sujeitos (leitores/escritores) e o texto. Toldo
(2009) destaca que, “o sentido de um texto se estabelece na relagdo entre autor e leitor e suas
leituras anteriores” (p. 50).

A compreensdo do ato de leitura configura-se como um processo complexo, que
envolve diversas etapas. De acordo com Kleiman (1994, p. 9), essas etapas ou processos sao
“denominados ‘faculdades’. O que seriam essas ‘faculdades’?”’. Na perspectiva da autora citada,
tratam-se do conjunto de técnicas, fungdes, qualidades e parametros da mente humana no
referido processo. Esse conjunto ¢ indispenséavel para a compreensdo do ato. Nas palavras de
Orlandi (1988), o mais determinante ¢ entender que "compreender [...] € saber que o significado
poderia ser outro" (p.73).

Segundo Kleiman (1994), a apreensao de um texto depende da mobilizacdo do

conhecimento prévio. Tal conhecimento corresponde as experiéncias, leituras, vivéncias, ao
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arcabougo ou as aptiddes adquiridas ao longo da vida humana. Toldo (2009) afirma que, “¢
nessa dancga intelectual entre leitor e autor que os sentidos e os saberes vao se construindo”
(Toldo, 2009, p. 9). Pode-se afirmar, portanto, que esse conhecimento ¢ essencial e
imprescindivel para que o leitor compreenda o texto e atribua sentidos a ele. O texto ¢, para
Fischer e Geraldi (1991), o espaco em que se realizam os encontros entre autor e interlocutor e,
consequentemente, com o conhecimento.

Assim, a leitura ndo sera apenas superficial. Essa ideia pode ser esclarecida na

passagem abaixo:

A compreensdo de um texto ¢ um processo que se caracteriza pela utilizagdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interagio de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de
mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto. E porque o leitor utiliza
justamente diversos niveis de conhecimento que interagem entre si, a leitura ¢
considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranca que sem o
engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensio, (Kleiman,
1994, 12).

Posto isso, importa destacar que o ato de compreensdo de um determinado texto
abrange esquemas cognitivos, o que implica muito mais do que signos extralinguisticos, ou
seja, a compreensdo ndo é uma a¢io apenas linguistica ou cognitiva. “E muito mais uma forma
de inser¢dao no mundo € um modo de agir sobre 0 mundo na relagdo com o outro dentro de uma
cultura e uma sociedade” (Marcuschi, 2008, p. 230).

Dehaene (2012) alega que, no processo da leitura, ha duas principais areas cerebrais
envolvidas: a da linguagem e a da visdo. A primeira esté localizada na regido occipito-temporal
do hemisfério esquerdo e, devido a plasticidade cerebral, a infancia constitui a fase mais
propicia para a aprendizagem da leitura. Nessa etapa, a leitura € dividida em trés fases: pictorica,
fonologica e ortografica. A segunda esté relacionada a vista, no sentido de que a leitura requer
que o sujeito possua um sistema visual saudédvel e preciso para decodificar as letras, antes de
navegar em dire¢do a compreensao.

No campo da Linguistica Aplicada (LA), em que a comunicacao ¢ entendida como um
ato social, a interagdo e a compreensao constituem passos indispensaveis para a efetivagao de
quaisquer processos comunicacionais, mesmo que em parte. Iser (1996) alega que, “por esta
razdo, € preciso descrever o processo de leitura como interacao dindmica entre o texto e o leitor”
(p. 10). Essa interacao so ¢ possivel quando o conhecimento prévio (CP) ¢ ativado. Ainda na

visdo do autor acima, “a relagdo entre o texto e leitor se caracteriza quando a nossa
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produtividade entra em jogo, ou seja, a partir do momento em que encontramos, no texto,
expectativas e chances de reinventar nossas capacidades e realidades” (idem, p. 11).

Na medida em que o leitor 1€ o texto, constroi e atribui significados a ele ao longo da
leitura. Nas palavras de Iser (p. 14): “a visdo da realidade provocada pela presenca do texto,
depende da bagagem de experiéncias prévias que o leitor traz para a leitura”. Kleiman (1994) e
Iser (1996) enfatizam que o conhecimento prévio — entendido aqui como um conjunto de
competéncias, nao apenas a nivel linguistico, lexical, textual e semantico, mas também, a nivel
socio-historico-cultural - deve e precisa ser ativado para compreensao total da realidade
fornecida pelo texto, uma vez que o sentido ultrapassa sua estrutura formal.

Portanto, a auséncia de uma dessas qualidades no leitor inviabiliza a construgdo do
significado. Ou, na visdo de Kleiman (1994), pode-se configurar a figura de um “leitor passivo”.
As obscuridades que podem ser encontradas no processo do ato de ler, compreender e,
consequentemente, na construgdo dos sentidos, muitas vezes, estdo relacionadas a pluralidade
de procedimentos cognitivos que fazem parte das atividades as quais o leitor se entrega para
(re)construir o sentido de um texto escrito.

Chartier e al. (2011), alertam que ndo existe compreensao independente do que ¢ dado
a ler ou a entender, mas sim vinculos com uma vasta biblioteca do ja lido. O sentido a ser
(re)construido provém, em grande parte, tanto da bagagem exterior sociocultural quanto do
texto que estd sendo consumido. Isso nos permite reiterar que, “¢ através desses alicerces ja

adquiridos que nas¢cam os sentidos a serem aprendidos” (p. 114).

3.9 Pesquisas sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias: Progreso da pesquisa

Serdao apresentadas e desenvolvidas, nesta se¢cdo, as pesquisas sobre leitura e escrita
no ensino de Ciéncias. Durante o levantamento bibliografico, foram identificados sessenta e
trés (63) artigos, dissertacdes e teses que abordam a leitura e a escrita, e/ou alfabetizag¢do/
letramento cientifico na educagdo em Ciéncias. No entanto, apds andlise de cada um dos
trabalhos, selecionamos treze (13) para uma aprecia¢ao mais detalhada, por entendermos que
possuem relagdo direta com a nossa pesquisa e, portanto, maior potencial de contribui¢ao. Dessa
forma, esta secdo estd estruturada em trés eixos norteadores, seguidos de seus quadros:
Compilagdo de trabalhos sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias (Formacao de professores

de Ciéncias); Artigos compilados sobre alfabetizacdo/letramento no ensino de Ciéncias; e
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Artigos compilados sobre leitura e escrita em Ciéncias, com aporte tedrico franco-brasileiro
(AD).

O trabalho intitulado Dificuldades e possibilidades de leitura e escrita nas aulas de
ciéncias em tempos de ndo ciéncia, de Freitas, et al (2021), € uma pesquisa relevante em relagao
ao processo de formagdo de professores. Os autores chamam a atencgdo para a importancia de
praticas de escrita e leitura contextualizadas no ensino de Ciéncias. Segundo eles, esse modo
de ensinar a Ciéncia permite que os estudantes compreendam, de maneira critica e ampla, o que
esta sendo ensinado. Dessa maneira, a educagao em Ciéncias que valoriza esse movimento
transversal estd determinada a criar e desenvolver nos alunos capacidades essenciais para
agirem e exercerem suas fungdes enquanto cidaddos socialmente situados. O resultado do
movimento como um todo, aponta para a constru¢do de olhares menos ingénuos por parte dos
estudantes no processo de leitura e interpretagao.

Por sua vez, Bavaresco e Palcha (2018), analisam os sentidos produzidos em trabalhos
sobre praticas de leitura e escrita na educagdo em Ciéncias, com énfase na formacdo e no
desenvolvimento profissional docente. Segundos os autores, ¢ possivel presumir que ha, no
ensino de Ciéncias, referencias, bibliografias epistémicas que ainda abordam o ensino de leitura
e escrita de maneira simplista e que isso necessita ser rompido no processo de ensino e/ou do
aprendizado cientifico. Eles afirmam ‘¢ preciso romper com essa tradi¢dao discursiva simplista
sobre a leitura e escrita, buscando ampliar e aprofundar os sentidos atribuidos a elas”
(Bavaresco; Palcha, 2018, p.2).

A partir de uma abordagem interdisciplinar que, segundo os autores, emergiu com 0
principal objetivo de romper com o ensino fragmentado do conhecimento e, com foco na
formacgdo de professores de Ciéncias da natureza, Aquino e dos Santos (2021) concluem que,
“a interdisciplinaridade esta posta nos espagos formativos através de esforgos individuais de
diferentes naturezas e ndo de forma institucional” (Aquino e dos Santos 2021, p. 2). A partir
disso, € possivel inferir que as demandas institucionais acabam, de alguma forma, sendo fatores
que limitam a criatividade e abordagem interdisciplinar na formag¢do docente, mais
especificamente na area de Ciéncias. E, quando nos referimos a criatividade, estamos pensando
numa abordagem inovadora critica que visa transmitir, no processo de ensino e aprendizagem
em Ciéncia, uma maneira ndo estatica de entender, compreender e conceber o conhecimento.

Matos (2018), buscou entender, em sua tese, a relacao entre as atividades pedagogicas
em Ciéncias e o processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita. A autora procurou

construir reflexdes em torno de uma abordagem que contribua para formacio de estudantes



82

leitores nao passivos e produtores de textos em Ciéncias. Como resultado da pesquisa, concluiu

que o que denomina de “espago-tempo das aulas de Cié€ncias” constitui também um “espaco-

tempo para ler e escrever”. Tal constatacdo refor¢a a ideia de que a (des)construcao do

conhecimento em todas as areas - incluindo Ciéncias - ¢ feita por meio da linguagem escrita.

Assim, “diferentes atividades envolvendo leitura e escrita acontecem nas aulas de Ciéncias”

(Matos, 2018, p. 8).

Dentre os quatro estudos analisados sobre leitura e escrita no ensino Ciéncias, com

foco na formagao de professores, a sintese a seguir mostra-se esclarecedora:

Na area de ensino de Ciéncias, defendemos que as relagdes entre ensino e
aprendizagem da ciéncia ndo podem ser fundamentadas apenas por uma logica de
decodificagdo ¢ memorizagdo de informagdes que em nada contribuem para uma
compreensdo historico-social ¢ em constante transformac¢do dos conhecimentos
cientificos. Cabe a escola fazer com que a leitura e a escrita propiciem ao aluno refletir
sobre a linguagem, pesquisa ¢ atividade cientifica para que a ciéncia possa ser
relacionada a sociedade. (Bavaresco; Palcha, 2018, p.2).

Quadro 4 — Compilagao de trabalhos sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias (Formagao
de professores de Ciéncias)

Fonte

ENPEC

(RTR)
Revista

Titulo Autores(as)
Dificuldade Julia Campos
S e Freitas, et al
possibilidad (2021)
es de leitura
e escrita nas
aulas de
Ciéncias em
tempos de
ndo ciéncia
Leitura e Julia
escrita em Bavaresco,
aulas de Leandro
Ciéncias: Palcha (2018)
uma analise
para

formagdo e

Palavras

Chaves
Leitura;
Mediacao
de leitura;
Escrita;
Ensino de
ciéncias

Discurso;
Ensino de
Ciéncias;
Pesquisa
Bibliografic
a

Metodologia

Os dados
foram obtidos a
partir de
questionarios
disponibilizado
S em uma
plataforma on-
line, método
considerado
mais
apropriado em
virtude da
situagao
pandémica no
momento  de
aplicacdo  do
formulario, em
2021.
Realizou-se
uma pesquisa
bibliografica
de estudos
envolvendo
leitura, escrita
e aulas de

Resumo

A pesquisadora
buscou
compreender,
por meio da
aplicacdo de um
questionario, a
percepcao  de
professores da
Educacao
Basica quanto
ao ensino de

Ciéncias,
mediado  por
praticas de

leitura e escrita

Esta  pesquisa
tem o objetivo
de analisar os
sentidos

produzidos nas
pesquisas sobre
as praticas de



Transmut
are

ENPEC

desenvolvi
mento
profissional
docente

A
interdiscipli
naridade na
Formacgao
inicial  de
professores
de Ciéncias
naturais: o

que eles
dizem?

Ler e
escrever nas
aulas de
Ciéncias:
potencialida

des e limites

Daniel Interdiscipli
Figueira de naridade;
Aquino e Formagao
Tais de
Conceigao professores;
dos  Santos Ciéncias
(2021) naturais.
Maria Leitura e
Cordeiro de escrita;
Farias Ensino de
Gouveia Ciéncias
Matos,

(2018)

Ciéncias  nas
atas do
Encontro

Nacional de
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias

Fazendo uso de
um

questionario
para
levantamento
de dados ¢ da
Analise de
conteudo,
podemos
observar  que
dos 31
professores
participantes
21 afirmam
nao ter tido
contato com a
interdisciplinar
idade na
graduacdo, e
para o0s que
afirmam essa

presenca se
pode perceber

que a
interdisciplinar
idade esta
posta nos
espagos
formativos
através de
esforgos
individuais de
diferentes
naturezas € nao
de forma
institucional.
A metodologia
utilizada
baseia-se em
Bakhtin e
trazem
contribuicoes

&3

leitura e escrita
em aulas de
Ciéncias

A
interdisciplinari
dade surgiu
como uma
alternativa para
romper com a
fragmentacao
do
conhecimento e
foi rapidamente
absorvida pelas

pesquisas  na
area de
educagao e
ensino

O principal

objetivo da
pesquisa foi
investigar
relagdes  entre
atividades



84

Banco de da perspectiva pedagogicas da
Teses e sociointeracion disciplina
Dissertaco ista da escolar
es da linguagem. Ciéncias e
Capes processos  de
ensino-
aprendizagem
de leitura e de
escrita.

Fonte: o autor.

Na sua dissertacao, Campos (2023) realizou um levantamento bibliografico com o
objetivo de mapear a producdo académica brasileira voltada a alfabetizacgao cientifica no ensino
de Ciéncias e Biologia. Durante esse processo, a autora encontrou varias producdes e, para uma
melhor analise, organizou-as em categorias. Segunda a autora, uma conclusao relevante a partir
das analises dos trabalhos, estd relacionada a questdo da avaliagdo de métodos ou a metodologia
utilizada para abordar a alfabetizagdo cientifica dos alunos. Ela defende que o ato de planejar
atividades baseadas numa certa metodologia, por si s6, ndo ¢é suficiente. E necessario investigar
fundamentos teoéricos ¢ metodologicos a fim de analisar os efeitos de praticas especificas na
alfabetizacdo cientifica dos estudantes, bem como identificar e compreender as principais
dificuldades que podem ser encontradas no decorrer do movimento.

Além de realcar as questdes relacionadas as metodologias para uma abordagem em
torno da alfabetizacao cientifica, Campos (2023) sugere que essas pesquisas “sejam divulgadas
em cursos e oficinas de capacitacdo e/ou extensdo para formagdo inicial e continuada de
professores de Ciéncias e Biologia” (Campos, 2023, p. 8).

Da Silva, ef al, (2021) investigaram a alfabetizacdo cientifica nos Anos Inicias do
Ensino Fundamental. Por meio de aulas de campo realizadas em ambientes ndo formais, com
apoio de tecnologia ubiqua, refletiram a respeito da construgdo e da compreensao de conceitos
cientificos que podem permitir aos alunos resolver problemas do dia a dia. Os autores afirmam
que a aula de campo ubiqua possibilitou a formag¢ao de individuos aptos, com olhares atentos,
capazes nao apenas de realizar leituras criticas da realidade, mas também de intervir
socialmente com a finalidade de alcancgar e garantir qualidade de vida.

Com o intuito de rastrear e analisar como o processo de letramento cientifico vem
sendo desdobrado pelos professores de Biologia, especificamente no Ceard, De Souza, et al.
(2018) realizaram entrevistas semiestruturadas com treze docentes. Para a analise dos dados,

utilizaram a Analise Textual Discursiva. O resultado demonstra, de acordo com os autores, uma
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incerteza em relacdo ao assunto; além disso, os professores apresentam dificuldades em
relaciond-lo com suas praticas didrias. Nas palavras dos autores: “ndo possuem clareza quanto
ao conceito de Letramento Cientifico” (p. 310).

A partir desse estudo, pode-se inferir que, embora os termos ou conceitos
(letramento/alfabetizagdo cientifica) sejam recorrentes no contexto educacional, € preciso
ensinar, de maneira mais clara, o que significam e como esse tipo de conhecimento pode ser
aplicado na pratica. Como solugdo, os autores afirmam que apenas livro didatico nao ¢
suficiente para dar conta desse aspecto e que “este tema deve ser problematizado entre os
professores a fim de habilita-los para a reflexdo, buscando uma pratica docente intimamente
significante para os alunos, almejando o Letramento cientifico destes” (De Souza, et al, 2018,
p. 310).

Sousa (2019) percorreu uma abordagem semelhante em sua dissertagdo, investigando
praticas metodologicas que podem contribuir para a (des)constru¢ao de um ensino de Ciéncias
voltado apenas a memorizag¢ao de conceitos ¢ formulas. Os resultados da pesquisa indicaram

um sinal mais ou menos satisfatorio; contudo, segundo o autor, ainda € preciso dedicar maior

atenc¢ao ao ensino voltado ao letramento cientifico.

Quadro 5 — Artigos compilados sobre alfabetizacdo/letramento no ensino de Ciéncias

Fonte Titulo Autor(a Palavras chaves Metodologia Resumo
)
Alfabetizagao Andreza Alfabetizacao Revisao O objetivo
Banco Cientifica no Franca  Cientifica; Bibliografica do trabalho
de Teses ensino de Campos Letramento foi mapear
e Ciéncias e (2023) Cientifico; 0s artigos
Disserta Biologia no Ensino de entre
¢oes da Brasil Ciéncias 2017-21
Capes
Processos de Monalis  Alfabetizagao Teve o carater de  Este
(re)construgdo  aL.O.  Cientifica; Aula  pesquisa trabalho
de significados  da Silva, de campo qualitativa de traz parte
em Aulas de Melissa  ubiqua; cunho descritivo,  dos
Revista Campo Ubiquas T.O.da Conceitos estruturada em resultados
Electrén para o Silva, cientificos. um estudo de de uma
icade desenvolviment André caso, com pesquisa
Enseilan o da Cotelli observacao de
za de las alfabetizagdo do sistematica e mestrado
Ciéncias cientifica Espirito participante da que teve
Santo e pesquisadora. Seu como
Ana método envolveu  objetivo
Paula a aplicacao de promover



(REAM
EC)
Revista
de Rede
Amazon
ica de
Educaca
0 em
Ciéncias

Bibliotec
a Digital
Brasileir
ade
Teses e
Disserta
coes

Letramento
cientifico na
docéncia de
professores de
Biologia:
concepeao e
pratica

Letramento
cientifico: uma
analise do uso
social dos
conhecimentos
construidos nas
Ciéncias
Naturais e na
Matematica

Legey
(2021)

Tadeu
Teixeira
de
Souza,
et al

(2018)

Kaiser
Jackson
Pereira
de Sousa
(2019)

Ensino de
Biologia; Livro
Didatico;
Letramento;
Ensino Médio.
Alfabetizacao
Cientifica

Letramento
Cientifico;
Ensino; Ensino
médio Integrado

uma Aula de
Campo

Trata-se de uma
pesquisa
qualitativa, de
cunho
exploratorio, com
aproximacoes de
estudo de caso.
Para coleta dos
dados, utilizou-se
entrevista
semiestruturada

A anilise
documental
seguiu a
metodologia de
Bardin (2011)
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a
alfabetizac
ao
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Ensino
Fundament
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O presente
estudo
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analisar
como o
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o
Cientifico
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docentes
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nas escolas
publicas de
Ensino
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procurou
desconstru
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visa
apenas a
memorizag
do de
conceitos e
formulas,
nas aulas
de
Ciéncias
em relagao
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aos alunos
no seu
cotidiano,
visando o
bem
comum

para todos.
Fonte: o autor.

No trabalho intitulado Leitura, linguagem e saber: reflexoes a partir da andlise
discursiva de dois textos no contexto da educa¢do em ciéncias, Machado e Giraldi (2019)
discutem e apresentam sentidos sobre leitura e linguagem, a partir da analise de dois textos que
abordam o tema dos peixes. Tendo como aporte tedrico-metodologico a Analise do Discurso
franco-brasileira, os autores objetivaram apontar a importancia e as contribuicdes dessa
corrente, por meio de inimeros saberes, para o ensino e a educacdo em Ciéncias. Com base nas
contribui¢des de estudos sociais da Ciéncia e Tecnologia, dos estudos antropolédgicos e,
sobretudo, dos estudos sobre decolonialidade, os autores concluiram que entender a leitura sob
a perspectiva da Analise do Discurso pode estimular e desenvolver os debates referentes a
circulacdo e aos processos de legitimacao de saberes no mundo e, em especifico, na educagdo
em Ciéncias. Somado a isso, defendem que “a ambivaléncia da linguagem e as condi¢gdes em
que os textos sdo produzidos podem favorecer reflexdes criticas sobre o determinismo e a
colonialidade do saber nas areas das ciéncias” (Machado; Giraldi, 2019, p.1).

Machado e Giraldi (2017) desenvolveram um estudo com o propoésito de compreender
os sentidos atribuidos a leitura e a escrita na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em
Florianopolis. Com o objetivo de apurar as implicacdes para o ensino de Ciéncias nesse
contexto, além de realizarem entrevistas semiestruturadas, as autoras examinaram documentos
como o Parecer n° CNE/CEB 11/2000, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EJA, e o Caderno do Professor (2008), referente as orientacdes da EJA no Municipio de
Florianopolis. Adotando a AD como referencial tedrico e metodologico, e partindo do
entendimento de que ¢ significativo investigar os desdobramentos da linguagem na produgao
de sentidos sobre Ciéncias na escola, as autoras apuraram que hd uma polissemia de sentidos

que transita socialmente nas escolas, tais como:

Condigdes sociais da leitura, a necessidade trazer as leituras prazerosas para dentro da
escola, as dificuldades que dos alunos a se adequaram ao modo de escrever
estabilizado nas ciéncias e as relagdes interdiscursivas na constru¢do da proposta
metodoldgica da pesquisa como principio educativo (Machado; Giraldi, 2017, p. 9).
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A grande maioria dos estudos corrobora com a ideia de que a institui¢do escolar ¢ um
dos lugares de naturalizagdo e constru¢do de conhecimento por exceléncia. Sendo assim, € nesse
espago também que a (des)construgdo precisa ocorrer, como ja apontado anteriormente. Nesse
texto, os autores delinearam um caminho sobre o papel da iniciacao cientifica que direciona os
discentes para um exercicio da autoria.

Com o objetivo de ponderar sobre a formagao de sujeitos na educacdo em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS), Silveira, Cassiani e Linsingen (2018) criticaram o processo de
ensino-aprendizagem baseado na reproducao mecanica dos conteudos, ou seja, “o ato de copiar
e colar que tem contribuido para a formagao de sujeitos, no dizer de Freire, mais espectadores
do mundo do que recriadores” (p. 9). Os autores utilizaram a AD franco-brasileira como
referencial tedrico-metodologico, procurando avaliar as opgdes existentes entre
escola/estudante/professor/saber, com vistas a uma formacao cientifica emancipadora no
Ensino Fundamental.

Ainda no mesmo ambito do campo semantico, mas por meio de uma delimitagdo
tematica estimulante, De Oliveira Cavalcante (2024) direcionou sua pesquisa a busca de
caminhos para aquels que trabalham com a linguagem e a leitura na escola. A partir da
concepcao de leitura como um movimento continuo e de uma visdo que concebe a linguagem
como opaca, a autora apoiou-se nos pressupostos teodrico-metodologicos da AD materialista,
bem como na teoria freiriana sobre a leitura do mundo. Segundo a autora, a abordagem
discursiva de leitura ¢ imprescindivel, pois permite aos “sujeitos compreenderem os efeitos de
sentidos postos em circulacdo pela via de ordem simbdlica” (p. 10), favorecendo praticas
pedagdgicas criticas € ndo ingénuas no processo de ensino-aprendizagem, além da construcao
de espacos plurais.

Fleury e Giraldi (2017) analisaram os movimentos de produ¢do de sentidos sobre
leitura, escrita e formagao de leitores nos discursos dos professores de Ciéncias e Biologia, num
projeto ligado ao programa governamental Observatorio da Educacao (Obeduc). A inquietacao
central da pesquisa €: serd que os professores compreendem as disciplinas de Ciéncias e
Biologia como espaco de formacao de leitores?

Com base no referencial tedrico-analitico da Analise de Discurso de linha francesa, os
autores estabeleceram critérios para analisar os discursos emergentes das falas dos participantes
(professores). A discussdo foi estruturada em trés eixos: os sentidos atribuidos a leitura e a
escrita, os sentidos relacionados a formacao de leitores ¢ os sentidos relativos a formacao de

professores. Os pesquisadores destacaram a importancia e o potencial do projeto enquanto
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espaco formativo. Ao mesmo tempo, posicionaram-se criticamente contra a extingdo do

mesmo, alegando que “a extingdo do programa, colabora para aumentar a distancia entre

pesquisas académicas e praticas de ensino, que os pesquisadores tentam superar” (p. 13).

Quadro 6 — Artigos compilados sobre leitura e escrita em Ciéncias, com aporte tedrico franco-

Fonte

Revista:
ENSAIO

BANCO DE

TESES E

DISSERTACO
ES DA CAPES

Titulo
Leitura,
Linguagem e
Saber:
reflexdes a
partir da
analise
Discursiva
de dois

textos no
contexto da
educacao em
Ciéncias

Sentidos de
leitura €
escrita na

educacao de
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para 0
ensino  de
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brasileiro (AD)
Autor(a) Palavras Chaves
Iara Leitura
Mares discursiva;
Machado Ecologia de
e Patricia  saberes;
M. Educacgdo em
Giraldi ciéncias
(2019)
Patricia Leitura; Escrita;
Oening Educagao de
Machado jovens e adultos,
¢ Patricia Ensino de
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Giraldi do Discurso
(2017)

Metodologi
a
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do trabalho
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diferentes
saberes para
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Realizacao
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entrevistas
com aporte
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na Analise
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em especial
os textos de

Resumo

Apresent
amos
alguns
sentidos
sobre
leitura e
linguage
me
analisam
0s
discursiv
amente
dois
textos
que
falam
sobre
peixes, a
partir de
diferente
s saberes
e
contexto
S sociais
e
historico
S.

A autora
buscou
compree
nder os
sentidos
sobre
leitura e
escrita na
Educaca
ode
Jovens e
Adultos
e suas
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relacdo com
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possivel?

Da Leitura
da Palavra a
Leitura
Critica do
Mundo:
Contribui¢d
es da
Analise DO
Discurso
para a
Pratica da
Leitura

na Escola

José
Carlos da
Silveira,
Suzani
Cassiani e
Irlan Von
Linsingen
(2018)

Iniciagao
cientifica; Ensino
fundamental;
Interdisciplinarid
ade; Ciéncia;
Tecnologia e
sociedade

Maria do Linguagem;

Socorro

Discurso;

Aguiar de Leitura; Ensino

Oliveira
Cavalcant

€
(2024)

Eni P.
Orlandi

Trabalharm
0s com
referenciais
tedrico-
metodologic
os da
Analise de
Discurso de
linha
francesa ¢ a
perspectiva
critica da
educacao
em Ciéncia,
Tecnologia
e Sociedade
(CTS)

Para atingir
tal intento,
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materialista
eem
teorias
desenvolvid
as por
Freire
acerca de
texto e
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Arthur
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1 Giraldi,
2017.

Educacao
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Ciéncias

Aporte
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leitores e
sentidos
sobre
formacao
de
professor

€S.
Fonte: autor.

3.10 A Vista de um Ponto sobre Alfabetizacao no Ensino de Ciéncias: Construcao de

uma Pedagogia Decolonial

No presente capitulo, defendemos o ensino de leitura e escrita em conjunto com o
ensino de Ciéncias, pois acreditamos que essa integracdo possibilita o ensino-aprendizagem
integrado e interdisciplinar. E nessa perspectiva que consideramos ser possivel superar a
abordagem simplista no ensino de Ciéncias, sem perder de vista os objetivos da Educagdo
Cientifica. Nesse sentido, corroboramos com a posi¢ao de Praia, Gil-Pérez, Daniel e Vilches
(2007), ao salientarem que ¢ essencial promover a educacao em Ciéncias e Tecnologias para
garantir que um pais atenda as necessidades basicas de seus cidadaos. Atualmente, ¢ imperativo
promover e difundir o letramento cientifico em todas as camadas sociais, de modo a ampliar a
participacao da populacdo nos processos de tomada de decisdo relacionados a aplicagdo de
novos saberes.

Nessa ordem, Silva ef al. (2018) sustentam: “entende-se que uma sociedade que
conhece a ciéncia estd apta a agir de forma critica e reflexiva sobre padrdes de consumo e
questdes socioeconomicas” (p.01). Equitativamente, endossamos a tese de Werthein et al.
(2009), ao considerarem essencial refletir sobre dois aspectos importantes da educagao em
Ciéncias. O primeiro esta relacionado a capacidade de fornecer a sociedade os recursos
tangiveis e intangiveis necessarios para aproveitar os beneficios de seus avangos cientificos e
tecnologicos. O segundo diz respeito a capacidade de um pais desenvolver Ciéncia e Tecnologia
para assumir uma posic¢ao de “comando” no cenario global ou mundial.

Contudo, acreditamos que o fazer cientifico ¢ mais amplo do que o exposto, devendo
ser entendido dentro de um contexto social. Ou seja, ndo se limita a realizacdo de medicdes,
formulacao e testagem de hipdteses ou dados (Carvalho ef al., 2022). Nesse sentido, destaca-se
a necessidade de um olhar pedagdgico que ultrapasse os limites e as visoes restritas, uma vez
que as praticas de leitura e escrita permitem que os alunos possam desenvolvam a argumentagao

logica em seu cotidiano escolar. Assim, torna-se fundamental incorporar ao ensino de Ciéncias
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processos de leitura e escrita de forma critica e construtiva sobre os assuntos a serem estudados.
Afinal, “s6 se aprende praticando, dessa maneira, o ¢ o processo de aprender a argumentar e
escrever na aula de ciéncias” (Werthein et al., 2009, p. 70).

Ceolin et al. (2016) evidenciam que,

Nessa perspectiva, observa-se a necessidade de estudos especificos e ampliados
capazes de possibilitar a discussdo de alternativas e métodos educacionais que néo
visem apenas a transmissdo de conteudos académicos, mas que sejam capazes de
relacionar e transitar pelas ciéncias humanas e sociais, tornando o ensino
emancipatdrio e capaz de formar pessoas com criticidade e autonomia intelectual
(Ceolin, et al, 2016, p. 15).

Dir-se-ia que esse processo permite aos discentes aperfeigoarem suas habilidades
nessa modalidade, a qual ndo se desvincula do ensino de Ciéncias, assumindo uma perspectiva
abrangente de todo o contexto social. Dessa forma, a alfabetizacdo cientifica, como afirma
Chassot (2003), constitui um “conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e
mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem” (p. 19). Portanto, no que se refere aos
parametros para o ensino de Ciéncias, entende-se que ele pode ser realizado tanto no espago
escolar quanto fora dele (Lorenzetti; Delizoicov, 2001; Sasseron; Carvalho, 2011).

Dessa maneira, neste texto, procuramos nos afastar de uma visdo dogmatica, marcada
por uma tradi¢do centrada na transmissao de conhecimento cientificos como imutaveis e
verdadeiros, em dire¢do a oportuna e conveniente alfabetizagdo cientifica (Ceolin, et al., 2016).
Ademais, segundo Da Silva Pardo (2019), a crenca de que o ato de ler e escrever se limita a
decodificacdo, ou ainda a realizacdo de calculos matematicos e ao aprendizado de um oficio,
desconsidera a importancia de lidar com a diversidade de ideias, com a interacdo com os outros

e com a complexidade e diversidade de conhecimentos existentes no mundo.

3.11 Concepcoes em torno da Alfabetizacio Cientifica

Nesse ponto de vista, importa enfatizar que a idealizacdo de alfabetizagdo cientifica
adotada ¢ aquela que defende que os métodos de abordagens das questdes relacionadas ao
ensino de Ciéncias precisam ser adequadamente demonstrados, discutidos, examinados, de
modo a possibilitar a compreensao de seus significados, consequéncias e aplicagdes no mundo
real (Lorenzetti; Delizoicov, 2001).

Ainda para Lorenzetti e Delizoicov (2001), ao conceituarem a alfabetizacdo cientifica,

partem do pressuposto de que se trata de um processo que capacita o individuo a se tornar
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cientificamente alfabetizado em temas relacionados a Ciéncia e a Tecnologia. Esse processo
vai além da simples reproducdo de conceitos cientificos desprovidos de significado, sentido e
aplicabilidade. Nesse ambito, um processo mais amplo, voltado a compreensao de assuntos
cientificos, permite que os estudantes se tornem aptos a exercer a cidadania.

Nesse caminho, Hazen e Trefil (1995, p. 12) classificam a alfabetizacdo cientifica
como “conhecimento necessario para entender os debates publicos sobre as questdes de ciéncia
e tecnologia”. Esta ideia cinge uma gama de fatos, vocabularios, conceitos, exposigdes €
filosofia do conhecimento cientifico (4pud, Lorenzetti e Delizoicov, 2001, p. 3).

Por sua vez, Shen (1975, Apud, Lorenzetti e Delizoicov, 2001) identifica trés aspectos
de alfabetizacdo, denominados: alfabetizacdo cientifica pratica, civica e cultural. As
diferengas entre essas categorias dizem respeito ndo apenas aos seus objetivos, mas também,
frequentemente, ao publico-alvo, ao formato ¢ aos meios de disseminagao.

Sendo assim, a alfabetizagao cientifica pratica ¢ aquela que contribui para a superacao
dessa situagao, capacitando o individuo a resolver, de maneira imediata, problemas basicos que
impactam sua vida. Essa forma de alfabetizagdo deve proporcionar conhecimentos e
habilidades necessarios para lidar com desafios praticos do cotidiano, promovendo uma
compreensdo mais profunda e aplicavel dos conceitos cientificos. Assim, o cidaddo torna-se
mais preparado para enfrentar questoes diversas com maior autonomia e eficiéncia, melhorando
sua qualidade de vida e sua capacidade de tomar decisdes informadas e racionais em diversos
contextos (Lorenzetti; Delizoicov, 2001). Partindo desse pensamento, os mesmos autores
alegam que a alfabetiza¢do cientifica pratica necessitaria estar a disposicdo de toda a

populagdo. O segundo aspecto, denominado alfabetizacao cientifica civica, seria:

A que torna o cidaddo mais atento para a Ciéncia e seus problemas, de modo que ele
e seus representantes possam tomar decisdes mais bem informadas. Assim, o cidadao
¢ capacitado a “tornar-se mais informado sobre a ciéncia e as questdes relacionadas a
ela, tanto que ele e seus representantes possam trazer seu senso comum para aprecia-
lo e, desta forma, participar mais intensamente no processo democratico de uma
sociedade crescentemente tecnologica” (Shen, 1975: 266). Destaca-se que a aquisi¢do
de um nivel funcional de alfabetizagdo cientifica civica sera um esfor¢o mais
demorado do que a alfabetizagdo cientifica pratica (Lorenzetti e Delizoicov, 2001, p.
5).

A terceira e ultima categoria, denominada alfabetizacdo cientifica cultural, ¢ aquela
explorada por uma parcela reduzida da populagao, interessada em compreender a Ciéncia como
uma grande conquista da humanidade, de forma mais aprofundada. Esta busca ¢ tipica de
profissionais fora do campo cientifico que se interessam por um determinado tema (como a

Engenharia Genética, por exemplo). Esses individuos passam a ler, refletir e assinar revistas
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especializadas com o objetivo de aprimorar seus conhecimentos em 4reas especificas
(Lorenzetti; Delizoicov, 2001).

Nesse mesmo prisma, mas sob outro enfoque, Bybee (1995, Apud, Lorenzetti e
Delizoicov, 2001) propde trés ambitos de alfabetizacdo cientifica: funcional, conceitual ou
processual e multidimensional.

Segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001), a alfabetizagao cientifica funcional ¢ aquela
que visa ao desenvolvimento de palavras, limitando-se apenas a apropriacdo de conceitos
técnicos, vocabularios que fazem parte do campo da Ciéncia e Tecnologia. Nesse contexto, 0s
estudantes sdo capazes de perceber que a Ciéncia aplica palavras que fazem parte do campo
semantico da area. A importidncia dessa abordagem estd em permitir que os alunos se
familiarizem com a linguagem técnica utilizada na Ciéncia e na Tecnologia.

Os autores afirmam que, frequentemente, os professores atribuem énfase excessiva e
reducionista a esse aspecto da alfabetizacdo cientifica em suas aulas. Argumentam que, embora
o desenvolvimento dessa dimensao exija o dominio de conceitos e de um vocabulério cientifico
amplo, o ensino de Ciéncias Naturais, em todos os niveis de ensino, deve promover essa
aprendizagem de forma contextualizada, permitindo que os alunos compreendam efetivamente
os conceitos cientificos.

No que tange a alfabetizacao cientifica conceitual e processual, os autores afirmam o

seguinte:

Os alunos ja atribuem significados proprios aos conceitos cientificos, relacionando
informagdes e fatos sobre Ciéncia e Tecnologia. Destaca-se que o ensino ndo se
resume a vocabulario, informagdes e fatos sobre Ciéncia e Tecnologia. Inclui
habilidades e compreensdes relativas aos procedimentos e processos que fazem da
Ciéncia um dos caminhos para o conhecimento, ou seja, ndo se dicotomizam o0s
processos e os produtos da Ciéncia. A alfabetizacao cientifica, portanto, estendendo-
se para além de vocabulario, preocupa-se com a apropriacao de esquemas conceituais
e métodos processuais, incluindo compreensoes sobre Ciéncia (Lorenzetti;
Delizoicov, 2001, p. 6).

Por fim, Lorenzetti e Delizoicov (2001) apontam que a alfabetiza¢do cientifica
multidimensional ¢ aquela em que os individuos podem obter, transmitir e aplicar os
conhecimentos a fim de resolver problemas didrios. Nesse sentido, o foco recai sobre os
processos pelos quais o conhecimento cientifico ¢ incorporado, enfatizando o ensino-
aprendizagem e a forma como os alunos aprendem e absorvem os contetidos da Ciéncia.

Isto posto, importa destacar que a concepgao de alfabetizagdo que sustentamos nao se
configura como uma etapa finalizada, mas como um processo continuo. Nesse contexto, os

“educadores deveriam propiciar aos alunos a visdo de que a Ciéncia, como as outras areas, ¢
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parte de seu mundo e ndo um conteudo separado, dissociado da sua realidade” (Lorenzetti;
Delizoicov, 2001, p. 07).

Partimos da concepc¢do de que a escola, quando desconectada da sua realidade social,
nao ¢ capaz de realizar a alfabetizacao cientifica de maneira eficaz. No entanto, existem diversas
possibilidades e recursos externos ao ambiente escolar que podem contribuir significativamente
para a complexa tarefa de promover a compreensdo do mundo. Esses espacos e meios, quando
integrados ao processo educacional, enriquecem a aprendizagem e tornam a alfabetizagao
cientifica mais efetiva para o bem da sociedade (Lorenzetti e Delizoicov, 2001).

Portanto, a apreciacdo da alfabetizagdo que estamos apresentamos neste trabalho

aproxima-se daquela referida por Freire (1970 [2014]). De acordo com o autor:

Sendo os homens seres em “situacdo”, se encontram enraizados em condi¢des tempo-
espaciais que os marcam ¢ a que eles igualmente marcam. Sua tendéncia ¢ refletir
sobre a sua propria situacionalidade, na medida em que, desafiados por ela, agem
sobre ecla. Esta reflexdo implica, por isso mesmo, algo mais que estar em
situacionalidade, que ¢ a sua posicdo fundamental. Os homens sdo porque estdo em
situagdo. E serdo tanto quanto ndo s6 pensem criticamente sobre sua forma de estar,
mas criticamente atuem sobre a situagdo em questdo (Freire, 1970, [2014], p. 115).

Freire (2003) afirma que, hoje mais do que nunca, ndo ¢ aceitavel - ou, a0 menos, ndo
deveria ser - abordar um texto ou qualquer assunto sem considerar o contexto de sua producao.
Ao versar sobre a relevancia das habilidades em causa, Soares (1998) destaca que, no processo
de leitura e escrita estdo “implicitas as consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo
que aprenda a usa-la” (Soares, 1998, p. 17). Levando em consideragdo a atribui¢ao de professor
que ensina Ciéncias, como afirma Street (1984 e 2009, Apud Vitor e Silva, 2017), o processo
de ensino das habilidades de leitura e escrita envolve concepgdes e ideologias do proprio agente
que conduz o ensino-aprendizagem.

Essas tendéncias, de modo geral, podem manifestar-se de forma discreta e indepen-
dente, dissimulando suas teorias culturais e ideologicas, sob a alegacdo de que adquirir habili-
dades de leitura e escrita é neutro e universal. E nesse ponto que se compreende um dos aspectos
centrais desta pesquisa. Ainda nessa linha argumentativa, ao analisarem as abordagens sobre
linguagem nas pesquisas em educacao em Ciéncias, Galieta e Giraldi (2014) afirmam que in-
vestigar esse campo implica considerar a “possibilidade de ruptura com o que esta posto ou

naturalizado [...]”. Trata-se, portanto, de compreender o fazer pedagdgico de modo a favorecer
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uma relagdo dialdgica entre aluno e professor, respeitando seu (eu) enquanto sujeitos no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, na medida em que o “saber cientifico escolar conte com a pos-
sibilidade de interpretagao dos fatos e nao como imposi¢ao deles” (p. 17).

O exposto acima fundamenta as razdes pelas quais a discussdo sobre leitura e escrita
no ensino de Ciéncias tem se multiplicado nas ultimas duas décadas. A titulo de exemplo, des-
tacam-se autores como: Lorenzetti e Delizoicov (2001); Chassot (2003); Junqueira e Kindel
(2009); Giraldi (2010); Silva (2010); Cassiani, Giraldi e Linsingen (2012); Galieta e Giraldi
(2014); Ceolin, Chassot e Nogaro (2016); Castro, Rodrigues e Catarino (2021); Nunes, Pamela;
Giraldi e Cassiani (2021); Cassiani (2022), entre outros. Embora apresentem diferentes abor-
dagens e escolhas conceituais, esses estudos convergem em objetivos quase que similares, tendo
como denominador comum a discussao sobre alfabetizacdo/letramento cientifico e/ou leitura e
escrita no ensino de Ciéncias, com viés critico.

Vitor e Silva (2017) corroboram essa compreensdo ao afirmarem que “educagao cien-
tifica e alfabetizagdo cientifica estdo estritamente relacionadas. Mesmo nao sendo expressoes
sinonimas, nem mutuamente exclusivas, a correlacao ¢ enfatizada ao tratar-se do ensino de ci-
éncias” (p. 2). De maneira geral, esses(as) autores(as), independentemente das perspectivas,
buscam enfatizar a importancia dessas tecnologias no campo de ensino e aprendizagem de Ci-
éncias e, mais especificamente, o papel do(a) professor(a) enquanto mediador(a).

A atencao dedicada a esse aspecto pode ser compreendida como o reconhecimento de
que a visdo tradicional que historicamente orientou o ensino de Ciéncias, ja ndo ¢ suficiente
para formar estudantes capazes de compreender e enfrentar os desafios do cotidiano. Da mesma
maneira, ¢ possivel induzir que as diretrizes que orientam o ensino de Ciéncias e, consequente-
mente, o reconhecimento de usos sociais dessas tecnologias em sociedade, ndo devem perma-
necer restritas a uma visao limita, muitas vezes dissociada do contexto pratico do estudante e
baseada na ideia de um conhecimento imutavel ou numa unica concep¢ao de mundo. Assim,
um ensino de Ciéncias centrado em significados tomados como “dados”, “naturais”, “univer-
sais” e incontestaveis representa uma perspectiva pedagdgica ultrapassada. A vista disso, Da
Conceicao, Cassiani et al., (2023, p.13) realgam essa questao expondo que “é preciso considerar
aspectos historicos e sociais do processo de producdo de conhecimentos cientificos e tecnolo-
gicos, com o objetivo de desatualiza-los, problematiza-los, deslocando seu carater de neutrali-
dade”

A Educagdo em Ciéncia, enquanto campo de aplicagdo pratica, tem como objetivo

promover um letramento cientifico critico. Em vez de se limitar & memorizacdo de formulas,



98

busca-se incentivar os estudantes a questionarem: para quem serve a ciéncia? Quais foram as
consequéncias historicas de certas “descobertas” para o Sul Global?
Isto posto, coloca-se a seguinte questao: que tipo de cidaddo um ensino de Ciéncias

pautado na alfabetizagao cientifica do tipo funcional tem intengdes de formar?
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CAPITULO IV

4 METODOLOGIA

4.1 Caminho e Condigdes de Producao da Pesquisa

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394/96, no Art. 32, inciso I, no
Brasil, estabelece que o ensino de Ciéncias deve promover “a compreensao do ambiente natural
e social [...], da tecnologia [...]". Logo, parte-se da compreensdo de uma visdo que inclui a
leitura do mundo, do Universo, dos fendmenos naturais ¢ da sociedade em que se vive.

Para responder ao problema norteador deste estudo e aos objetivos estabelecidos,
busca-se, a priori, um aporte teérico que dialoga com pesquisadores brasileiros e internacionais
sobre o objeto de investigagdo, neste caso, o ensino de Ciéncias (Krasilchick, 1987, Lorenzetti,
2010; Carvalho, Gil-perez, 2011; Sasseron, 2016; Delizoicov, Angotti, Pernambuco, 2011), na
perspectiva do campo da Linguagem e Ensino, especialmente no que se refere a leitura e a
escrita no ensino de Ciéncias (Cassiani, 2012; Giraldi, 2010; Orlandi, 2015).

Nesse contexto, Demo (2003, p. 33) afirma que a investigacao “[...] na condi¢do de
principio cientifico, a pesquisa apresenta-se como a instrumentacao tedrico-metodoldgica para
construir conhecimento", o que requer que a proposta de pesquisa apresente um caminho pré-
estabelecido com indicagdes do percurso das principais etapas.

Adotou-se um estudo que se aproxima da pesquisa exploratoria (Minayo, 2015), por
entender que esse tipo de pesquisa visa identificar, descobrir, compreender ideias, percepcoes
e sentidos acerca do fendmeno pesquisado. Tal abordagem permite ao pesquisador formular de
maneira mais precisa e assertiva a problematica, bem como elaborar hipdteses sobre varios
aspectos do fenomeno estudado. Para tanto, optou-se pela abordagem qualitativa (Minayo,
2015), visto que ela permite compreender o objeto de investigacao inserido em um contexto
sociocultural. Para Trivifios (2011), a abordagem qualitativa procura captar ndo so a aparéncia
do objeto, mas também sua esséncia, ou seja, “ao invés da aleatoriedade, decide
intencionalmente, considerando uma série de condi¢des” relacionadas ao fenomeno.

Assim, na tentativa de responder ao problema - qual ¢ a percepgao de professores dos
Anos Finais do Ensino Fundamental da educagao basica sobre a leitura e escrita no ensino de
Ciéncias: Brasil e Guiné-Bissau? - Compreende-se que, para a ciéncia empirica, o texto consiste

em um objeto composto por inicio, meio e fim; porém, na perspectiva da AD, o texto ¢
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entendido como um discurso incompleto. Para Orlandi (2015), isso significa que nem o sujeito,
nem o discurso e tampouco os sentidos sdo completos; em outras palavras, esses elementos
mantém relagdes com outros textos.

Segundo Orlandi (2015), para a aplicagdo da AD, € preciso que o pesquisador tome o
material bruto linguistico como corpus. Nesta proposta de pesquisa, o corpus corresponde aos
sentidos atribuidos por docentes sobre a leitura e a escrita no ensino de Ciéncias. Para este
estudo, a pratica discursiva de leitura de arquivo, a partir da participagdo docente “consiste em
considerar o que ¢ dito em um discurso e o que ¢ dito em outro, procurando escutar o nao-dito
naquilo que ¢ dito” (Orlandi, 2013, p. 34) o sobre ensino de Ciéncias. Encontra-se em Pécheux
(2016, p. 228) fundamentacao para adotar a AD como campo teorico-filoséfico- metodologico
para este estudo, uma vez que “a posi¢ao epistemoldgica da andlise de discurso conduz, entdo,
a pensar a lingua ndo como um sistema (o software de um 6rgdo mental), mas como um real
especifico formando o espaco contraditério do desdobramento das discursividades”.

Em relagdo ao campo da delimitagdao empirica e, consequentemente, a coleta de dados,
optou-se por duas escolas de Ensino Fundamental — anos finais: uma localizada no municipio
de Floriandpolis (SC), Brasil, e outra, em Bissau, capital da Guiné-Bissau. Essa escolha
considera que, na AD, o sujeito ¢ concebido como uma construgdo social, isto €, um lugar
social, e ndo apenas um individuo empirico.

Quanto aos sujeitos participantes da pesquisa, foram selecionados dois grupos de
professores, todos atuantes no componente curricular de Ciéncias (Ciéncias Naturais ou
Biologicas) em turmas do 6° ao 9° ano. Um grupo pertence a uma escola municipal de
Florianopolis (SC), e o outro a uma escola de Bissau, Guiné-Bissau. Os sujeitos participantes
foram selecionados intencionalmente e contatados pessoalmente pelo pesquisador para
agendamento da participagdo na pesquisa.

No que tange aos instrumentos da coleta de dados, optou-se pela realizagdo de
entrevistas como instrumento técnico principal (Luke; André, 2015). Considerando que a AD
nao trabalha com evidéncias prontas, mas com o processo de producao de evidéncias, entende-
se que esse instrumento possibilita ao investigador acessar informagdes relevantes. A vista
disso, “essa projecdo-material transforma a situagdo social (empirica) em posi¢do sujeito
(discursiva). Vale ressaltar que, sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, na articulagao
da lingua com a historia, em que entram o imaginario e a ideologia” (Orlandi, 2001, p. 99).

Com relagdo aos critérios éticos e ao rigor cientifico, os participantes deste estudo

foram informados sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos — TCLE (Minayo,
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2015), bem como sobre a finalidade exclusivamente académica da pesquisa, sem quaisquer
onus ou beneficios diretos aos envolvidos. As entrevistas foram transcritas e analisadas a luz
da Anélise Textual Discursiva.

Com base em Moraes (2006) essas analises de conteudos e analise de discurso
(Orlandi, 2015) realizam-se entre os dois processos: a unitaristazdo e a categorizacdo. Na
primeira, os textos sdo separados em unidades de significados semelhantes para posterior
analise (Moraes; Galiazzi, 2006). Quando necessario, os participantes sdao identificados por

codinomes na dissertagdo final, garantindo-se, assim, o sigilo de suas identidades.

4.2 Procedimentos que antecederam a coleta e analises do corpus

Antes de detalhar o processo de coleta do corpus, ¢ indispensavel sublinhar que esta
pesquisa ¢ de cunho qualitativo-analitico, uma vez que envolve um numero reduzido de
participantes que aceitaram colaborar com o estudo.

Para a coleta do corpus que permitiu a realizagdo deste trabalho, inicialmente
elaboramos as perguntas e, em seguida, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE). A etapa seguinte consistiu em um processo de negociagdes, pois, conforme salienta
(Bortoni-Ricardo, 2008), esse procedimento garante ao professor-colaborador que os dados
coletados serdo utilizados exclusivamente para fins de pesquisa, assegurando também o sigilo
das informagdes.

Como mencionado anteriormente, esta pesquisa possui natureza qualitativa; assim, o
principal aspecto de interesse ¢ o lado quali-subjetivo do assunto em causa. Por essa razdo,
entende-se que o nimero reduzido de colaboradores ndo compromete a qualidade do estudo.
Inicialmente, foram selecionadas duas professoras brasileiras e quatro guineenses.

Considerando que esta pesquisa abrange duas realidades, planejou-se, em um primeiro
momento, realizar uma viagem a Guiné-Bissau para a coleta de dados. Contudo, esse plano nao
pode ser concretizado devido a questdes relacionadas ao visto de transito. Nesses termos, foi
necessario adaptar o percurso metodologico as condi¢des que estavam disponiveis. Foram
realizados contatos com professores em Guiné-Bissau, porém sem sucesso. Nessa altura, s6 nos
restava uma unica opg¢ao: entrevistar professores de Ciéncias guineenses residentes no Brasil.
Inicialmente, foram selecionados quatro participantes: dois que vinculados a UNILAB e dois a
UFSC. Apos diversas tentativas, foi possivel entrevistar apenas dois deles, ambos vinculados a

USFC.
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As entrevistas foram gravadas com o auxilio do gravador de um aparelho celular,
sendo que cada uma teve duracdo minima de 25 minutos.

No que diz respeito a transcrigdo das entrevistas, utilizou-se uma ferramenta de
pesquisa jornalistica denominada Poinpoin. O link de acesso sera disponibilizado em nota de
rodapé para eventuais consultas.

Por fim, os episodios analisados foram selecionados considerando o trabalho como um
todo e, de maneira mais especifica, aqueles que apresentavam relagdo direta com os objetivos
da pesquisa. Assim, os recortes analiticos escolhidos correspondem as questdes norteadoras

deste estudo.
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CAPITULO V

5 ANALISE E DESCRICAO DO CORPUS

O presente capitulo dedica-se ao exercicio analitico e interpretativo do corpus,
constituido pelas narrativas e vivéncias de docentes atuantes no Brasil e na Guiné-Bissau. A
investigacdo aqui empreendida ancora-se na Analise do Discurso de matriz franco-brasileira
sob a égide de Eni Orlandi (2009), operando em um dialogo proficuo com as epistemologias
dos Estudos Decoloniais conforme as proposi¢des de Mignolo (2003) e Quijano (2005).
Também visitamos autores como, Kleiman (2016); Wa Thiong’o (2015) para costurar o
trabalho.

A luz desse referencial, os processos de significagio foram meticulosamente
escrutinados e sistematizados em dois eixos tematicos macroestruturais. Tal categorizacdo nao
se deu de forma arbitréria, mas emergiu da recorréncia discursiva e da densidade semantica das
falas, permitindo que a analise capturasse as marcas de subjetividade, as tensdes historicas e as
resisténcias que atravessam o fazer docente em contextos marcados pela colonialidade.

Propde-se a analisar as percepgdes e os sentidos atribuidos por professores dos Anos
Finais do Ensino Fundamental, no Brasil e na Guiné-Bissau, acerca da indissociabilidade entre
leitura, escrita e o Ensino de Ciéncias. O estudo procura compreender como essas praticas
pedagdgicas se configuram em contextos de multilinguismo e multiculturalidade, identificando
as fragilidades e as potencialidades docentes no desenvolvimento da compreensao cientifica.

As habilidades sobre leitura e escrita sdo processos formativos indispensaveis na
formagdo de sujeitos sociais, pois, por meio delas, os individuos estabelecem relacdes e
expressam suas ideias. Para responder a proposta deste trabalho a partir de uma visdo critica —
e considerando que Guiné-Bissau e Brasil sdo paises historicamente invadidos e colonizados
por Portugal -, entende-se como necessario indagar, averiguar o sistema educativo e as formas
de ensino e aprendizagem inscritos nesses paises, sobretudo, na area de Ciéncias.

As abordagens em torno da linguagem sdo inumeras, assim como os estudiosos que se
dedicam a complexidade de seu desenvolvimento. Sendo assim, para evitar equivocos e,
consequentemente, contribuir para a superagdo de dificuldades relacionadas ao baixo
rendimento escolar, conforme aponta Kleiman (2016), torna-se fundamental compreender as

concepgoes de linguagem que circulam no ensino de Ciéncias no Brasil e na Guiné-Bissau.
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Mais do que isso, entende-se que multiplos fatores influenciam o processo de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita. Dentre eles, destacam-se o nivel de escolaridade e as
condigdes socioecondmicas. A seguir, serd apresentado um quadro com algumas caracteristicas
dos(as) entrevistados(as), com o intuito de compor e conhecer o perfil dos participantes. Todos
foram identificados por nomes ficticios, em conformidade com as orientagdes do comité de
ética.

Quadro 7 — Quadro de entrevistados

Entrevistado/a Nivel de Disciplina Idade Tempo de  Nacionalidade
escolaridade servico
Vilma Doutora Biologia 48 anos 20 anos Brasileira
Wiltick Mestrado Biologia 37 5 anos Guineense
Cardoso Licenciado Quimica 39 12 anos Guineense
Ane Mestra C. 35 2 anos Brasileira
Biologica

Fonte: o autor.

Apresentam-se, a seguir, 0s questiondrios aplicados aos(as) professores(as) que
lecionam ou lecionaram Ciéncias no Brasil e Guiné-Bissau, os quais estdo caracterizados no
quadro anterior.

Importa ressaltar que, em conformidade com a proposta desta pesquisa (SENTIDOS
SOBRE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO DE CIENCIAS: UM DIALOGO COM
PROFESSORES DO BRASIL E GUINE-BISSAU), foram elaboradas questdes com o objetivo
de subsidiar a andlise e responder ao problema de investigacdo. Cabe destacar que as trés
primeiras perguntas t€ém como finalidade tracar o perfil dos(as) nossos(as) entrevistados(as),

enquanto as ultimas quatro estdo relacionadas diretamente com a pesquisa.

Qual seu nivel de escolaridade?

Em que ano vocé se formou?

Ha quanto tempo trabalha como professor de Ciéncias?

Desde a sua formagdo, tem participado de um curso de formagdo dos professores na
sua area? Quantas vezes por ano?

De acordo com o sistema educativo ao qual estamos habituados, geralmente, a
area/disciplina “responsavel” para o ensino de leitura/escrita ¢ Portugués. Concordas com esta

afirmacao? Justifique sua resposta.
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Independentemente da sua area de formagao, enquanto professor(a), € preciso ensinar
leitura e escrita nas aulas de Ciéncias? Por qué?

Nas suas aulas didrias, ha momentos/dias especificos para abordar as questdes
relacionadas a leitura e escrita? Por qual motivo?

Nos materiais didaticos-pedagogicos que orientam o seu trabalho, quais sdo os(as)
autores(as), referenciais tedricos ou bibliografias que embasam a sua pratica enquanto

professor(a) de Ciéncias?

Com o intuito de conferir rigor analitico e profundidade hermenéutica ao exame do
corpus, os dados foram estruturados em duas macros categorias fundamentais, desdobradas em
subcategorias analiticas construidas a posteriori e desenhadas especificamente para responder
as especificidades desta investigagdo:

A) Significados sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias: essa dimensao dedica-
se a investigar as concepgdes ontoldgicas e epistemologicas que os docentes possuem sobre o
ato de ler e escrever. Para além do aspecto técnico, abarca as estratégias pedagdgicas e as
intencionalidades didaticas mobilizadas no cotidiano escolar, revelando como a linguagem ¢
significada no ensino de Ciéncias.

B) Circunstiancias materiais e simboélicas de leitura e escrita: este eixo debruga-se
sobre as condi¢des de producdo do trabalho docente, compreendendo desde os obstaculos
infraestruturais e pragmaticos até as barreiras simbdlicas. Foca-se, sobretudo, na complexa
relagdo do professor com a linguagem cientifica e nas tensdes inerentes a sua apropriacdo e
transmissao.

A sistematizagdo dessas unidades operou-se por meio da categorizacdo tematica,
entendida como um processo de sintese interpretativa que busca desvelar tanto as regularidades
enunciativas quanto as dispersdes de sentido presentes nos discursos. A arquitetura desses eixos
fundamentou-se em dois critérios centrais: a recorréncia, que evidencia a cristalizagdo de certas
formagdes discursivas; e a relevancia pragmatica, que privilegia fragmentos de densa carga
simbolica e com potencial de ruptura frente a 16gica colonial e eurocéntrica.

Desse modo, essas categorias ndo funcionam como gavetas estaticas, mas como
lugares de interpretacdo vivos que emergem da exegese textual. Tal estrutura possibilita o
dialogo entre a pluralidade de vozes de docentes brasileiros e guineenses, costurando uma
narrativa coesa que coloca em relevo as tensoes, as identidades e as estratégias de resisténcia

que moldam o campo educacional em ambos os contextos transatlanticos.
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A - Significados sobre leitura e escrita no ensino de Ciéncias

Vilma, R1 Claro que nao. Todos os professores tém a ‘“obrigagdo” moral,
independentemente da disciplina que lecionam, de promover momentos de
dialogo e interagao.

Nesse primeiro excerto, a colaboradora Vilma respondeu negativamente a primeira
questdo. No entanto, compreendemos que, embora sua resposta esteja formulada de maneira
negativa - “Claro que ndo” -, ndo significa uma negacdo do modo como o ensino de
leitura/escrita ao qual estamos habituados ¢ tradicionalmente estruturado nas institui¢des
publicas e privadas da sociedade contemporanea. Ao contrario, sua resposta indica uma critica
a propria delimitacdo por dreas do conhecimento. Sua justificativa, nesse sentido, explicita de

forma clara seu posicionamento a respeito:

“Todos os professores, independentemente da area que lecionam, tém a ‘obrigacdo’
moral, de promover momentos de “didlogo e interacao”.

Se considerarmos que a concepgao discursiva de leitura propde uma visdo mais ampla
e critica da linguagem, ¢ possivel afirmar, sem exagero que, o didlogo e a interacio se
inscrevem nessa amplitude. O didlogo e a interagdo no processo de ensino e aprendizagem,
simbolizam, na fala da colaboradora, a consciéncia de uma professora ndo autoritdria. Isso
porque, em uma relacao em que ndo ha dialogo e interacao, prevalece a imposi¢ao. Ela entende
que, para (des)construir os sentidos, € necessario escutar o outro lado, dialogar e interagir.
Bakhtin (1992) salienta que o didlogo ¢ a comunicacdo verbal entre duas ou mais pessoas, ou
seja, toda forma de comunicac¢do verbal constitui uma forma de interacao.

Considerando os conceitos de didlogo e interagdo, mobilizados pela professora, €
exequivel enquadrar o sentido sobre leitura e escrita inscrito no interior de seu discurso como
dialégico. Conforme o circulo de Bakhtin, responséavel pelo desenvolvimento desse conceito,
a perspectiva dialégica da leitura ¢ concebida a partir de acdes de produgdo de sentidos que
privilegiam o didlogo como uma ponte entre os sujeitos socio e historicamente situados
(Menegassi, et al., 2022). Assim, ao evitar impor suas ideias e visdes de mundo aos alunos de

maneira mecanica, a professora adota a seguinte postura:

No inicio de cada ano letivo, procuro realizar, com os meus alunos, inumeras
atividades, com o intuito de captar seus pontos fortes ou nao. E € com base nesse
diagnostico que elaboro minhas aulas.
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De certa maneira, a colaboradora Vilma, enquanto professora experiente,
compreendeu que, no ato de ensinar, ndo deve haver imposic¢do. Por essa razdo, procura realizar
sérias atividades, como forma de interacdo-dialogo, o que lhe permite elaborar e executar
planos de aulas de acordo com a necessidade de seus alunos, sem assumir uma postura de “sabe-
tudo” ou de mera “detentora” do conhecimento, isto €, alguém que apenas transmite conteudos.

Em relacdo a isso, Orlandi (2012) afirma:

Nao se trata de transmissdo de informacdo apenas, pois, no funcionamento da
linguagem, que pde em relacdo sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela historia,
temos um complexo processo de constituicao desses sujeitos e producdo de sentidos
e ndo meramente transmissao de informacao (Orlandi, 2012, p. 14).

Wiltick, R1 = Esta afirmacdo é uma falacia.

O colaborador Wiltick seguiu a mesma linha de pensamento de Vilma. Ao apontar que
a “afirmacdo” (pergunta) ¢ uma falacia, Wiltick corrobora com a ideia de que a leitura e a
escrita, enquanto habilidades e técnicas aprendidas, ndo deveriam ser delegadas exclusivamente

aos professores de areas de linguagens. A fim de explicar tal afirmagdo, Wiltick coloca:

Creio que, em qualquer disciplina, a questdo do ensino de leitura e escrita ¢é
indispensavel. Sendo, vejamos: como podemos resolver equacdes matematicas se ndo
sabemos ler e escrever? Creio que ¢ preciso ensinar leitura e escrita em Ciéncias, de
maneira que isso permita aos alunos escreveram e lerem melhor.

Além de serem categdricos em seus argumentos, ainda que nem sempre de forma
explicita, Vilma e Wlitick expressaram ideias semelhantes, indicando que o ensino da leitura e
da escrita € compreendido como uma espécie de “obriga¢do moral”. Ainda, € possivel perceber,
nas falas dos entrevistados, a compreensao e a relevancia do assunto em causa.

Esses argumentos confirmam o que foi discutido na se¢do Leitura e Escrita: Um ato
Pedago6gico de Qualquer Docente. Importa salientar que ndo se trata de defender que
professores(as) de Geografia, Matematica, Biologia, Fisica ou Quimica assumam o papel de
docentes de redacdo ou de leitura e escrita. Tampouco se pretende criticar a demarcacao do
conhecimento por areas; ao contrdrio, a inten¢do centra-se na problematizacdo do ensino
mecanico dos conceitos e vocabularios em Ciéncias, frequentemente desvinculado do contexto

dos alunos e apresentado de forma isolada.

Cardoso, R1  Sim, concordo completamente, pois sou o fruto desse sistema.
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Por sua vez, o entrevistado Cardoso respondeu de maneira distinta de seus colegas;
contudo, a semantica de seu raciocino em relacdo a questdo aproxima-se da deles. O
colaborador afirmou que, no sistema educativo ao qual estamos habituados, geralmente, a
area/disciplina “responsavel” pelo ensino de leitura e escrita ¢ a Lingua Portuguesa. Entretanto,
segunda sua perspectiva, trata-se de um sistema equivocado que formam alunos (as) com
inimeros problemas em relacdo a questdo de leitura e escrita. Em sua resposta, o entrevistado

’

buscou sustentar seu argumento ao argumentar que ¢ ‘‘fruto desse sistema”, indicando que
concluiu o Ensino Fundamental apresentando muitas dificuldades. Uma das consequéncias
desse sistema, portanto, ¢ a formacao de estudantes com limitagcdes nesse campo. Tal condi¢ao
ndo esta relacionada a capacidade cognitiva dos alunos, mas pode ser compreendida como
resultado de praticas pedagogicas historicamente constituidas, possivelmente herdadas dos

processos de colonizagao.

Nesse sentido, o entrevistado afirmou:

Mas acho que a tarefa de ensinar a leitura ou escrita é de qualquer area. Quando néo
olha para essas coisas, as pessoas saem do Ensino Fundamental com dificuldade. Por
causa disso... levo tudo em considera¢do nas minhas aulas...

E possivel constatar, na parte final do trecho acima que, agora, como professor
(condi¢do de produgdo), o colaborador Cardoso busca introduzir, em suas aulas, praticas
inovadoras que coadunam com a nossa tese inicial. O lugar que ocupa enquanto docente lhe

confere o status de sujeito que pode propor e sugerir ideias em torno da sua pratica pedagogica.

Bom, ¢ um padrao ja cristalizado em nossa sociedade que nos causa problemas

Ane, R1  como professoras, mas a tarefa de ensinar ler e escrever ¢ de todos. Penso que
temos que ter iniciativas proprias, sabe? Pensar fora da caixinha, sabe? Eu tento
fazer equilibrio para evitar a exclusdo daqueles alunos que nao sabem escrever,
sabe?

Em sua resposta a primeira pergunta, a colaboradora Ane ndo apenas mostrou
compreender a questdo em analise, como também avangou ao afirmar que se trata, de fato, de
um sistema vigente e praticamente naturalizado nas instituicdes escolares das sociedades
contemporaneas, o qual, inclusive, causa problemas aos professores. Todavia, indicou que a
tarefa de ensinar leitura e escrita ¢ de todos.

Apesar de este ser um padrao cristalizado em nossa sociedade, pode-se inferir que a

colaboradora sugere que isso ndo implica a obrigatoriedade de sua reproducao por parte dos
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agentes educacionais, pois ¢ prejudicial a uma educacdo emancipadora, libertadora e
democratica.

Com base em seus argumentos, podemos presumir que, o sentido da leitura e da escrita
que esta inscrito em sua apreciagao € que orienta a sua pratica pedagdgica, nao esta distante da
concepgao discursiva de leitura. De acordo com Orlandi (2012), essa concepg¢do consiste em
considerar a leitura a partir da 6tica de que ela ndo ¢ apenas um ato individual. A colaboradora
poderia simplesmente ignorar as dificuldades encontradas no seio dos seus alunos, mas ndo o
fez; ao contrario, pensou consigo mesma e disse: existem outras alternativas e caminhos. O que

a levou a ndo seguir o caminho preestabelecido? Segundo ela,

Penso que temos que ter iniciativas proprias, sabe? Pensar fora da caixinha, sabe? Eu
tento fazer equilibrio para evitar a exclusdo, aqueles alunos que nao sabem escrever,
sabe... tento sempre adaptar minhas aulas. Tem turmas que tém mais de 4 alunos que
ndo sabem ler ¢ nem escrever. Ndo gosto de chegar e dar aulas simplesmente. Nao
consigo simplesmente passar ou fingir que esta tudo bem, sabe?

Nao obstante, uma das maiores barreiras desse sistema caducado, encontra-se inscrita
nas veias das propostas pedagogicas adotadas no Ensino Fundamental pelas escolas da rede
publica, ndo apenas no municipio de Floriandpolis, mas em todo o pais. Nesse contexto,
destaca-se o que a colaboradora classifica como progressdo continuada. Enquanto tais
propostas pedagdgicas permanecerem nas escolas, os esforcos, a dedicacdo e as iniciativas dos
professores para transformar esse cenario tendem a ser limitados em seus efeitos.

Para Neves e Boruchovitch (2004, Apud Fregoneza, 2000), a proposta pedagdgica
chamada progressdo continuada, instituida em 1996, enquadra-se como uma proposta que
contém orientacdes diversas no interior da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB). Ela altera as classicas formas de avalia¢do, ou seja, os arcaicos boletins e as notas que
eram entregues a cada dois meses, sobrevivendo, dessa maneira, o processo avaliativo
formativo dentro de sala de aula, com sugestdes e sem conceitos ou notas.

Importa ressaltar, nesse ponto, a no¢do de formacgao discursiva que, segundo Orlandi
(2012), permite compreender o “ja posto” ou uma posi¢do em um determinado periodo sdcio
histérico, delimitando, assim, o que deve ou nao ser dito. Afinal, a nossa percep¢ao de mundo
ndo brota do nada. Ela se inscreve e é consequéncia do convivio, de trocas sociais e do modo
como as relagdes sociais sdo administradas por relagdes de poder, de alianga, antagonismo ou
dominagdo (formacao social).

Todavia, ao dizer: Penso que temos que ter iniciativas proprias, sabe? Pensar fora da

caixinha, sabe? (Condicao de producio), a colaboradora, enquanto professora, pressupde que,
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embora exista um padrdo de como se deve proceder naquela conjuntura especifica— e que tende
a ser seguido independentemente das circunstancias -, € possivel construir outras diregcdes
horizontais, outros caminhos como possibilidades para atingir seu objetivo € mudar a situagao

dos seus alunos.

Vilma, R2 Nao exatamente. Leitura e escrita ¢ ou serd a consequéncia da aula. Nao existe
um momento especifico.

Sobre a questdo acima, a professora retrucou: “nao exatamente”. Ou seja, apesar de
nao dispor de um cronograma com periodos especificos para o desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita, isso ndo implica que ndo leve a questdo em consideracdo. Alias, ela reafirma
que, “leitura e escrita € ou sera a consequéncia do diagnostico/aula”.

Considerando sua vasta experiéncia como professora da rede publica, a colaboradora
Vilma ndo s6 compreendeu sua tarefa enquanto educadora na aérea de Ciéncias, exercendo sua
nobre fungdo com o intuito de fazer com que seus alunos superem quaisquer barreiras
encontradas ao longo do ano letivo, como também entende que, apesar de sua area especifica
seja a Biologia, isso ndo ¢ razdo para ignorar ou relegar as habilidades em questdo aos
educadores de Lingua Portuguesa, Literatura ou areas afins. Ela afirma: “na verdade, a lingua
portuguesa esta em tudo, tanto que fago corregdes de caderno”.

Nao mais do que os outros trechos, mas esse recorte nos interessa de maneira especial.
Perceba que, quando a colaboradora assegura que a lingua portuguesa esta em tudo, ela nao
tem intencdo de externar o 6bvio, isto ¢, o fato de que a maior parte da populagdo brasileira tem
o portugués como lingua materna e lingua de ensino. As criangas, desde cedo, sao estimuladas
em portugués brasileiro e, apenas posteriormente, quando atingem um nivel considerado mais
ou menos obrigatdrio - de acordo com os projetos e objetivos de cada passam a aprender uma
outra lingua como o inglés, por exemplo, como adicional.

Acreditamos que a colaboradora buscava explicitar a nogao de compreensao em si. Ou
seja, saber ler/escrever, por si s0, ndo significa a compreensao do texto lido; nao ¢ sinonimo de
apreensdo do objeto lido. Todavia, ler e escrever sdo algumas etapas do processo da
compreensdo como um todo. Orlandi (2012) sustenta que a compreensao tem a ver com o modo
de significado, isto €, com o conhecimento de como um objeto simbolico produz sentidos. Para

atingir esse nivel, € necessario ir além do simples ato de ler e escrever.
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E claro que a correcdo de cadernos no ambito educacional, dependendo do(a)
professor(a), pode ter objetivos especificos e, obviamente, limitagdes, sobretudo se for o unico
método utilizado para sanar ou superar dificuldades identificadas apds o diagnostico. Todavia,
se ampliarmos a analise e considerarmos que a professora, além da corre¢do de cadernos, utiliza
método aula/diagndsticos para estabelecer direcdes e objetivos do periodo com seus alunos,
compreenderemos que ela estad determinada a romper com as barreiras existentes naquela
institui¢ao.

Apesar da consciéncia de “o que estd em causa”, € possivel perceber, também, que os
profissionais ndo possuem uma base sobre como trabalhar, na pratica, a leitura e a escrita. Nas
observacdes realizadas, isso ficou evidente. Essa mesma conclusdo ¢ compartilhada por
professores da area em questdo, Cassiani, Giraldi e Linsigen (2012, p. 45), ao afirmarem que
“na formacao inicial desses professores, constatamos que ha pouca ou nenhuma chance de

refletir sobre questdes de leitura”.

Cardoso Dependendo da situacdo em que se encontra seus alunos, sim.

Além de Vilma, na mesma linha de raciocinio, o colaborador Cardoso respondeu de
maneira semelhante. Segundo ele, para implementar leitura e escrita em seu cronograma, ¢
necessario haver uma necessidade nesse sentido. E possivel presumir que, diante dessa situagio,
o colaborador parte da ideia de que, se no inicio do ano letivo ele encontrar alguns alunos que
nao tém dominio dessas habilidades, sua tarefa como professor sera trabalhar para minimiza-
las, auxiliando seus alunos a superarem tais dificuldades.

A posigdo do colaborador Cardoso ¢ tecnicamente e pedagogicamente equilibrada,
visto que, pelo que nos parece, ndo adianta tragar o plano de aula ou produzir materiais sem

antes conhecer seus alunos.

Sim. Bem presentes nas minhas aulas. E meio dificil estudar a Ciéncia sem ter
Ane ou dominar o bésico sobre leitura e escrita. Entdo, isso ¢ uma das principais
dificuldades. Acredito que, saber ler e escrever € mais importante do que saber
a ordem dos planetas, por exemplo, sabe? Nao ¢ que, aprender sobre o sistema
solar ¢ irrelevante, mas saber ler e escrever vem antes disso e sera mais

proveitoso do que saber a ordem planetas, sabe?
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Por sua vez, Ane respondeu afirmativamente (mecanismo de antecipagio) a questdo
em causa, afirmando que a questdo de leitura e escrita “é¢ bem presente nas suas aulas”. Ou seja,
eu, na condi¢do de pesquisador, interessado em compreender o papel da leitura e da escrita no
ensino de Ciéncias, e ela, enquanto professora da mesma area, demonstra consciéncia da
relevancia dessa questdo. Isso ndo significa que ela tenha respondido afirmativamente apenas

por responder ou para ndo discordar de mim, ainda que possa parecer. Ela argumenta,

explicando:
Gosto de trazer a origem das palavras, pois muitas palavras dentro da Ciéncia tém
origens latinas e gregas. No final de cada capitulo, busco discutir com meus alunos
sobre os conceitos principais que derivam desse capitulo...
Wiltick Nao, nao ha. Porque ndo ¢ uma coisa da nossa/minha area.

Na sua resposta sobre se ha dias especificos para o ensino da leitura e escrita ou nao,
Wiltick respondeu negativamente, argumentando que ndo ¢ habitual os professores da sua area
ensinarem algo especifico como leitura e escrita. Em relagdo a esse assunto, Cassinai, Giraldi e
Linsengen (2012, p.45) concluiram o seguinte: “percebemos que, o esperado em relagdo as
disciplinas de ciéncia naturais, se resumem a extracao de informagdes tteis”.

Durante a conversa, ele afirmou que chegou a tentar a implementar o ensino de leitura
e escrita, tendo em vista a situagdo de seus alunos; inclusive, porém, a direcao e os alunos nao
gostaram da ideia, alegando que estavam na aula de Matemadtica e ndo na aula de Portugués.
Nesse trecho da entrevista, ficou nitida a concepcao que orienta inimeras profissionais sobre

ensino de leitura e escrita em Ciéncias.

Ane Concordo plenamente. Nao adianta de nada se ndo saber ler, escrever ou
interpretar.

A colaboradora Ane respondeu afirmativamente que ‘ndo adianta de nada se ndo saber
ler, escrever ou interpretar’. Saber ler, escrever e interpretar, nesse caso, ndo ¢ sinébnimo de
decifrar frases isoladas, identificar a personagem principal de um determinado texto ou ainda
saber quantos paragrafos, quantas personagens € quem ¢ o autor de uma obra. Ainda que esses
elementos fagam parte da composicdo de um texto, podemos dizer que esse nivel de leitura,
escrita e interpretagdo, se enquadra, talvez, em uma das primeiras fases do processo de ensino

e aprendizagem sobre leitura, escrita e interpretacdo. Acredito que ninguém, nenhum pai, mae
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ou encarregado de educaciao concordaria ou se conformaria em ver alunos no ultimo ano do
Ensino Médio estagnados nesse aspecto basico da leitura e escrita.

E indispensavel mobilizar o patrono da educagdo brasileira, Freire (2005), quando ele
descreve o principal objetivo de uma educagdo bancaria.

Além da auséncia de um plano de formacdo de professores por parte do governo,
enquanto entidade responsavel, podemos citar, também, a quantidade de alunos em sala de aula
sob a responsabilidade de um tnico profissional e as condigdes de trabalho. Essas dificuldades,

inevitavelmente, acabam impactando o trabalho do profissional.

Sim, ¢ indispensavel. Quando comecei a lecionar, percebi que meus alunos
Wiltick tinham uma enorme dificuldade sobre leitura e escrita. Introduzi praticas que
me auxiliassem a ultrapassar as dificuldades, mas nao durou muito tempo. A
direcdo da escola perguntava para mim se eu era professor de Matematica ou

ndo. Meus alunos também ndo gostavam.

O homem, por natureza e pela forma como escolhe se organizar em seu meio social,
estabelece, em parte, sua organizacdo a partir de regras e leis gerais instituidas naquela
sociedade. Isso esta longe de ser algo negativo, pois a organizagdo, em si, ndo tem relacdo com
a imposi¢do ou superioridade de uma classe sobre outra ou algo do género. Contudo, essas
estratificacdes tornam-se inadequadas quando gerenciadas e dirigidas por pessoas que nao tém
nada a perder ou que nao entendem sua finalidade e seus objetivos. Segundo o nosso
colaborador Wiltick, ensinar as habilidades de leitura e escrita € indispensavel,
independentemente da 4rea ou disciplina.

Convicto de sua pratica e de seu papel enquanto professor, ele preferiu fugir do senso
comum: mesmo nao sendo professor de leitura e escrita ou de Lingua Portuguesa, precisava, ao

menos, amenizar essas dificuldades de seus alunos. No entanto, ele foi proibido de fazé-lo sob

a justificativa de que ndo era o professor de leitura. Ele colocou a situagdo da seguinte forma:

Quando comecei a lecionar, percebi que meus alunos tinham uma enorme dificuldade
sobre leitura e escrita. Introduzi praticas que me auxiliassem a ultrapassar as
dificuldades, mas ndo durou muito tempo. A direcdo da escola perguntava para mim
se eu era professor de Matematica ou ndo.

A direcao da escola que, nesse caso, se enquadra no topo da piramide, deveria ter sido
mais compreensiva e buscado outra forma de solucdo, dialogando com o professor. No entanto,

ndo foi o que ocorreu: o professor foi questionado quanto a sua especialidade. Além de uma
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chamada de atengdo, o questiondrio feito pela direcao da escola, assume um tom que pode ser
interpretado como uma ameaga, o que foi suficiente para que o professor entendesse o recado:
ou seja, “foque na sua especialidade, que ¢ Matematica”. A posi¢ao da dire¢dao da escola foi,
sem duvida, autoritaria, visto que, no papel de gestdo de uma instituicdo inserida em uma
sociedade democratica, o modo de abordagem escolhido ndo condiz com os preceitos e regras
que regem a democracia.

Novamente, chegamos a conclusao de que o discurso da dire¢ao da escola tem raizes
no chamado conceito de formacao discursiva que, segundo Orlandi (2012), explica o “ja
posto” ou uma posi¢do em um determinado periodo socio historico, delimitando, assim, o que

deve ou ndo ser dito.

Vilma Sim. Porque a lingua portuguesa est4d em tudo.

A colaboradora Vilma ndo alongou sua fala quanto a questdo colocada. Ela entende
que, apesar das especificidades dos campos, das linguagens, dos coddigos técnicos e das
disciplinas, todos tém um elemento em comum: a lingua portuguesa. Professores de Geografia,
Fisica, Estatistica, Matematica, Geometria, Quimica etc. discutem e versam seus conteudos em
um unico idioma: o portugués. Razio pela qual € indispensavel que todos compreendam essa
indispensabilidade. A nossa colaboradora afirma: Sim. Porque a lingua portuguesa esta em

tudo.

Quando ha uma necessidade, sim. Mas de modo geral, ndo ¢ o que habituamos

Cardoso A
fazer, como professores de Ciéncias.

Partindo da contribui¢do do colaborador Cardoso, ¢ possivel presumir que,
normalmente, espera-se que uma crianga, em determinada turma ou nivel de escolaridade, tenha
aprendido e adquirido o minimo de leitura e escrita exigido para esse nivel. Dessa forma, ao
dizer: Quando hd uma necessidade, sim, ele salienta que, se esse nivel basico nao for atingido,
ele, enquanto professor de Matematica, deve buscar promover praticas que permitam aos alunos
superar as dificuldades inerentes a leitura e a escrita e, assim, estarem aptos ao nivel esperado.

Diferentemente do colaborador Cardoso, hd professores que naturalizaram préticas
que nao contribuem para o melhor desenvolvimento dos alunos nesse sentido. Preferem manter

a concepgao de que sdo professores de Matematica e nao professores de leitura e escrita. Isso
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pode ser confirmado no trecho a seguir: Mas de modo geral, ndo ¢ o que habituamos fazer,
como professores de Ciéncias.

A concepcao de leitura e escrita do nosso professor-colaborador ¢ uma concepgao
voltada a busca de reversao da situagao e das dificuldades em que se encontram os alunos, ou
seja, uma abordagem voltada as suas necessidades. Nesse sentido, importa frisar que, embora
os professores possam ter iniciativas boas e indispensaveis como essas, quando tais agdes sao
individuais e ndo contam com o apoio da direcdo da escola, da secretaria de educacdo do
municipio e do estado, € possivel que ndo tenham sucesso a longo prazo. Isso porque o sistema
que gere esse espacgo continua 0 mesmo, € o interesse ndo ¢ coletivo, mas individual. Assim, o
minimo que se pode esperar desse “projeto individual” sdo resultados positivos, porém

temporarios e de curto prazo.

B- Circunstiancias materiais e simbolicas de leitura e escrita

Sim, para todos os professores da rede. Acontece uma vez ao més, ou seja, dez
Vilma, R2  vezes ao ano.

Por que pensar na formagao dos professores de Ciéncias? De acordo com os objetivos
do nosso trabalho, ponderar sobre a formacao dos professores de Ciéncias na Educacao Bésica,
esta ligado a compreensao de todo o processo pedagdgico de ensino e aprendizagem e, mais
especificamente, da leitura e da escrita. Em sua resposta, a colaboradora Vilma afirma que, em
cada ano letivo, todos os professores da rede municipal participam da formacao de professores
de Ciéncias, a qual ocorre uma vez ao més. Entendemos que a Ciéncia ndo estd desvinculada
da realidade social, razdo pela qual a formagao de professores desta categoria ndo deveria ser
diferente. Ou seja, a formagao de professores de Ciéncias deveria ser pensada em torno dos
problemas sociais concretos que emergem da Educagdo Bésica, como a leitura e a escrita, por
exemplo. Ademais, sobre isso, Orlandi (2012) salienta que a linguagem ¢ a mediagao necessaria
e inquestionavel entre o0 homem e a realidade natural e social que o cerca.

Durante a conversa, ao versar sobre os temas e o debate em torno da formacao,
chegamos a conclusdo de que esses encontros poderiam ser mais abrangentes, pontuais e
objetivos em relacdo ao que realmente interessa, se pensados a partir da interdisciplinaridade.

Sobre isso, Vilma foi clara em sua fala ao afirmar que,
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A formagdo em si, ndo tem nada a ver com atualizagdo de curriculo, e sim, com
treinamentos, sugestoes de como lecionar, conhecer lugares, etc. entdo, a questdo de
atualizacdo de curriculo é proprio do docente.

Nesse ambito, em que € preciso seguir € obedecer a uma certa hierarquia (formacao
discursiva), talvez a tnica opcdo restante, considerando a situa¢do concreta e imediata e
pensando a longo prazo, seja a reinvengdo do proprio professor em relagdo aos objetivos de
uma educagdo emancipadora e libertadora. Essa reinvengdo esta relacionada a criacao de
possibilidades inovadoras que lhe permitam exercer sua fungdo-pedagdgica de forma
politicamente convicta. Trata-se de ndo se conformar com o sistema vigente, a partir do
momento em que se percebe que, ao segui-lo, a finalidade e o objetivo principal da educacao
acabam sendo adiados. Alids, a colaboradora afirma: “conheco alguns colegas que trabalham

da mesma forma ha vinte anos”.

Wiltick, R2  Nao, nunca participei de uma formagao, pois ndo tinha na regido onde fui
colocado.

Na fala do colaborador Wiltick, ficou evidente a desvalorizagdo da categoria docente
por parte do governo. Durante o tempo que lecionou, Wiltick nunca participou de uma formacao
de professores de Matematica, pois foi enviado para uma regido distante da capital, Bissau,
onde nenhum professor teve a oportunidade de participar de formagdes da sua categoria.

Sobre essa questdo, podemos dizer o seguinte: na Guiné-Bissau, o processo de
colocacao de alguns professores na regido do pais ¢ triste, ndo apenas em termos de assisténcia
a formacgdo docente, mas também quanto a criacdo de minibibliotecas para suprir a falta de
livros e incentivar a comunidade, como um todo, a leitura. Geralmente, essas pessoas sao
literalmente esquecidas por parte do governo ou pelas autoridades regionais.

Em um pais como a Guiné-Bissau, onde a educagiao ndo tem sido prioridade em
nenhum dos governos existentes até aqui, qual serd o nivel dos estudantes em termos gerais?
Alias, como chegamos a esse nivel de desinteresse por ndés mesmos enquanto nagao? A pior
parte de tudo isso talvez seja a dupla incompreensdo: de um lado, ha uma cega e total
incompreensdo por parte do governo que decidiu adotar a lingua do colonizador como a unica
do ensino, sem nunca pensar quais seriam as consequéncias disso para nossa realidade socio e
culturalmente multilingue; de outro, estdo as vitimas, os alunos. Por ndo compreenderem os

conteidos transmitidos em portugués, eles s3o obrigados e cobrados a decorarem



117

mecanicamente os conteudos sem nenhuma preocupagdo que vai além do simples objetivo de

decorar.

Sim, participei de algumas formagdes. Sao formagdes dadas pelas ONGs, na
Cardoso maior parte. Mas hd sempre uma ligada ao governo de Portugal, participei dela

uma veEz.

Por sua vez, o colaborador Cardoso respondeu afirmando que participou de algumas
formagdes de professores de sua categoria. Talvez alguém se pergunte: mas o Cardoso teve essa
possibilidade e o Wiltick, ndo; como, entdo, posso afirmar que o governo nio tem interesse
nesta questdo? Até certo ponto, essa ¢ uma questdo legitima, visto que, por menor que seja o
pais, como ¢ o caso da Guiné-Bissau, nem sempre serd possivel cobrir todo o territério em
determinadas questdes. Todavia, isso ndo se aplica a Guiné-Bissau, por duas razdes muito
simples: primeiro, as formagdes das quais Cardoso participou, em sua maioria, sdo iniciativas
de ONGs e do governo portugués; ou seja, o governo da Guiné-Bissau atua apenas como
intermediario nesse processo. A segunda razdo estd ligada a forma como esses projetos e
formagdes sdo efetivados e ministrados.

As pessoas encarregadas para tais formacgdes, na sua maioria, sao estrangeiras que nao
conhecem a realidade do pais em termos do que realmente importa e € necessario. A execucao
desses projetos, geralmente, resume-se a meras formalidades. Para oferecer essas formacdes, as
ONGs estabelecem suas regras, sem considerar a realidade local de aplicagdo dos projetos. O

governo, Como sempre, concorda e assina sem pensar duas vezes.

Ane Sim, a gente tem sempre formagdes e reunides.

Ane afirma que os professores da sua area realizam formagdes e reunides com
frequéncia. Ainda que tais formagdes e reunides ndo consigam debater grande parte dos
problemas inerentes a educagdo, nao se pode negar que a iniciativa e o interesse em discutir e
tentar resolver alguns assuntos especificos que emergem do contexto educacional sdo, no
minimo, louvaveis.

Num contexto em que existe a possibilidade de conversar e debater questdes no
ambiente educacional de uma dada sociedade, a chance de os professores serem autoritarios €

praticamente inexistente.
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Todavia, nessas reunides, os professores nao sdo instruidos nem discutem como um
professor de Ciéncias poderia conciliar suas praticas profissionais com a questao da leitura e da

escrita.

Vilma Além do livro didatico, ndo tenho livros ou bibliografias especificas...

Pensar sobre a bibliografia utilizada para embasar as praticas dos professores de
Ciéncia ¢, sobretudo, buscar compreender a base que orienta suas acdes e seus afazeres
enquanto educadores. A colaboradora Vilma, durante a conversa, relatou que, além do livro
didatico fornecido pela secretaria de educacdo do estado, ndo utiliza outras bibliografias. Nao
pretendemos menosprezar a importancia que o livro didatico representa, porém, nossa inten¢ao
¢ enfatizar a relevancia de se ter bibliografas diversas para uma educagdo politicamente
democratica.

Para n6s, democratizar a educacao nessa etapa, especialmente no ensino de Ciéncias,
no sentido de apresentar diferentes perspectivas sobre um determinado fendmeno ou fato, ¢
indispensavel, uma vez que ¢ a partir dessa fase que muitas criangas, com auxilio de seus
professores, constroem suas ideias e convic¢des sobre inimeros assuntos aos quais terdo acesso
dentro e fora de sala de aula.

Posto isto, vale sublinhar que a maior parte dos professores de Ciéncias, sendo todos,
enfrentam inumeras dificuldades nas suas praticas enquanto profissionais de educacao, por
exemplo, no que tange a formagdo inicial voltada a leitura e a escrita. Nessas condicdes, o
profissional ¢ obrigado a basear suas praticas didrias dentro dos moldes e aspectos de sua
formagao inicial, os quais, muitas vezes, ndo contemplam muito pouco essas questdes. Sobre
1sso, Freire (2005) nos alerta ao indagar: como pode uma pessoa, um profissional de educagao,
instruir seus alunos sobre leitura e escrita ou alfabetizagao sem ter o minimo de formagao sobre

como fazer isso na teoria e na pratica?
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Digamos que o livro didatico ¢ uns dez por cento do meu planejamento.
Primeiro porque tem assuntos que eu ensino que ndo estdo no livro e tem
Ane contetidos que tem uma linguagem muito técnica, dai procuro resumir e passar
para eles depois. Geralmente eu mesma faco minhas aulas, tipo, pesquiso na
internet, leio alguns livros e monto a minha aula a partir disso, por exemplo,

uma cole¢ao que uso quase sempre ¢ vida e biologia.

Ao responder ao questionario proposto, colaboradora Ane mostrou-se equilibrada em
suas colocagdes, sem menosprezar a contribui¢ao do livro didatico no exercicio da sua fungao.
Para ela, o livro didatico ¢ importante e, talvez, indispensavel para embasar a pratica docente;
contudo, essa pratica ndo deve ser resumida apenas a esse recurso. Segunda ela, digamos que o

livro didatico ¢ uns dez por cento do meu planejamento.

Nao, s0 livros didaticos. A questdo dos livros (bibliografias) ¢ uma questao séria
rle na nossa realidade. Por exemplo, certa vez, pedi emprestado um livro de
Wiltick xemp vez p p u v
Matematica ao meu professor. Além de enrolar, ele me deu o livro rasgado. As
folhas onde ficam autores, organizadores, editoras e as bibliografias utilizadas,

citadas, foram rasgadas.

A realidade dos professores na Guiné-Bissau ¢, lamentavelmente, triste; alids, a
conjuntura politico-educacional revela-se desoladora. Isso pode ser constatado na fala do
colaborador Wiltick. Nao foi facil externar essa situagdo, provavelmente assim como também
nao foi facil vivencia-la. Na visao de Wiltick, a questao em causa € muito séria quando se trata
da Guiné-Bissau. Qual seria o motivo que levou este profissional a agir e a se comportar dessa
forma? Seria porque ele acredita que, enquanto professor, deve ser o unico detentor do
conhecimento, impedindo que os alunos tenham acesso a fonte? Ou seria isso o reflexo da
heranga colonial? Ou, ainda, as paginas do livro foram rasgadas por descuido — por uma pessoa
bébada ou até uma crianga?

Podemos considerar, por exemplo, que, dentre as hipdteses acima, a ultima esteja
correta. Todavia, isso nos leva a outra questdo: ndo seria muita coincidéncia o fato de terem

sido rasgadas paginas-chave e especificas? Nao se tratava de paginas quaisquer.
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Por todas essas e outras questdes ndo mencionadas, acreditamos que o pensamento
social desse professor — e de modo mais amplo, do povo guineense — pode estar inscrito no que
Wa Thiong’o classifica como alienagao colonial ou o que Fanon (2008) denomina de complexo
processual de um povo colonizado. Isso porque, o pensamento desse professor nao ¢ algo
isolado. Ao contrario, Wa Thiong’o (2015) nos agracia com uma reflexao importante ao afirmar
que os constantes problemas no interior do continente africano nao sao coincidéncia, nem fruto
exclusivo de escolhas individuais; estdo, antes, ligados a situacdo histérica do proprio
continente e de cada pais, respectivamente. O comportamento do professor em causa enquanto
profissional, reflete a sua formagdo desde a creche até a universidade e sua formagao enquanto
um produto da colonizagao.

De acordo com Mignolo (2003), no século XVI, o critério utilizado para classificar e
hierarquizar a inteligéncia e a civilizagdo dos povos ndo europeus era o ndo dominio da escrita
alfabética. Mais tarde, entre o final do século XVIII e o inicio do XIX, esse critério foi ampliado.
Em conjuga¢do com o anterior (dominio da escrita alfabética), passou-se a considerar a nogao
de “povos sem historia”, ou seja, todos os povos do sul global ndo tinham historia, ou nas
palavras do proprio autor, “situavam-se em um tempo anterior ao presente”. Os povos “’com
historia’ sabiam ler e escrever a dos povos que ndo a tinham” (p.23). Adichie (2019) classificou
como o perigo de uma historia Uinica. A mesma autora nos alerta dizendo, “se vocé€ quiser
espoliar um povo, a maneira mais simples € contar a historia dele” (p. 10).

Estes, entre outros, sdo tragos do sistema colonialista impostos aos paises
invadidos para justificar seus atos brutais, sua farsa e uma suposta superioridade sobre o sul
global. A colonizagdo, enquanto sistema opressor € sanguindrio, imprimiu na Guiné-Bissau e
em outras sociedades invadidas caracteristicas singulares e intrinsecamente antidemocraticas
em todas as camadas.

No interior desses critérios, encontra-se a questdo principal que nos interessa: a
lingua. Ela foi e continua a ser o principal meio utilizado para manter o povo preso
mentalmente, mesmo apds as independéncias nos anos 1960. Como os povos colonizados
poderdo se libertar enquanto a lingua do colonizador dita e tece as palavras de sua propria
historia social, politica e cultural? De que forma escapar da prisdo mental imposta pela lingua
do opressor, se ela constitui o principal meio que molda a forma de ser e até os pensamentos
mais intimos? Enfim, seria possivel conceber a descolonizacao plena sem a (des)construgao da

hegemonia imposta pela lingua do colonizador?
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Voltemos a questdo em andlise. Acreditamos que comportamentos como aquele
se enquadram no que Mignolo (2003) classifica como diferenca colonial. Para esse autor, trata-
se de um espaco fisico e imaginario onde a manifestacdo da colonialidade do poder pode ser
constatada. Dentre todas as institui¢des da sociedade, a mais propensa a praticar e a externar
tais imposi¢des ou a diferenca colonial €, sem duvida, a educagdo escolar, por meio dos recursos
humanos, das mentes colonizadas. Em seu livro Descolonizando a Mente: a Politica da
Linguagem na Literatura Africana, sobre a linguagem e seu impacto (des)construtivo na

cultura, histdria e identidades nacionais, Wa Thiong’o (2015) assevera:

A Berlim de 1884 foi efetivada através da espada ¢ da bala. A noite da espada e da
bala, porém, foi seguida pela manha do giz e do quadro-negro. A violéncia do campo
de batalha foi seguida pela violéncia psicoldgica da sala de aula. Mas onde o primeiro
foi visivelmente brutal, o segundo foi visivelmente gentil ... os métodos da fase
colonial consistem em saber como matar eficientemente e curar com a mesma arte
(Wa Thiong’o, 2015, p. 49).

Seguindo essa logica de pensamento, de acordo com o mesmo autor, o continente
africano, de modo geral, chegou a conclusdo de que o poder real do qual foi vitima nao consistia,
de maneira alguma, nas tecnologias sofisticadas de guerra ou nos canhdes, mas sim no que veio
depois dos canhdes. Dessa forma, o canhdo foi sucedido pela nova escola. Wa Thiong’o (2015,
p. 49) afirma: “a nova escola tinha tanto a natureza do canhao como a do ima. Do canhao, ela
tomou a eficiéncia de uma arma de guerra”. Todavia, no desdobramento do segundo aspecto, a
nova escola era a maior e mais proficua ao canhdo, o que eternizou a conquista e alienagao dos
povos invadidos. Para o autor, a lingua foi o maior e mais importante meio pelo qual “o poder
exerceu seu fascinio e manteve a alma presa” (p. 49).

De acordo com o exposto, podemos concluir que a educagdo guineense e, em particular

a educacdo em Ciéncias, precisa e deve ir além da mera repeticdo ou educacio bancéria.

Vou ser sincero quanto a isso. Minha experiéncia como aluno de escola publica,

me permitiu adquirir experiéncias com meus professores e que mais tarde

Cardoso
apliquei quando professor. Peguei os mesmos textos, apostilas e até cadernos
dos meus primos mais velhos, somado com o livro didatico que, geralmente,
ndo tém referéncias como: ator/autora, sem ano da publicagdo e sem nenhuma

referéncia ou fonte e utilizei como matérias auxiliares para embasar a minha

aula.
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Como referido anteriormente, a questdo da formacdo de professores na Guiné-Bissau,
até entdo, continua nao sendo relevante aos olhos daqueles que governam o pais. Depois de
cinquenta e um anos de “(in)dependéncia”, a republica da Guiné-Bissau parece ndao encontrar
solucdes para os problemas basicos dos setores-chave como educagdo, saude e justica, por
exemplo. O colaborador Cardoso foi direto e sincero ao expor uma realidade que, em um pais
minimamente sério, deveria causar constrangimento, pois praticas como estas ndo deveriam
fazer parte do cotidiano de um profissional, ndo sé de educacdo, mas de qualquer area.

Ao dizer que sua experiéncia como aluno de escola publica lhe permitiu a assimilar
experiéncias que mais tarde aplicou no exercicio das suas fungoes como professor, Cardoso
ndo s6 revelou a falta de comprometimento e de iniciativas do governo ¢ do ministério de
educacdo para sanar alguns problemas bésicos, como também a desorganizacdo da sua
categoria. Trata-se de um cendrio marcado pela falta de politicas publicas e de infraestrutura
adequadas. Nesse contexto, questiona-se: qual € o grau de formag¢ao de um aluno que teve um
professor com esse tipo de instru¢do? Como compartilhar, ensinar e instruir uma crianga se os
responsaveis por tal fungao nao pesquisam e nao leem? Aqui, sem duvida, € possivel ponderar
sobre formagdo dos professores.

De modo geral, acreditamos que a funcao da educagdo nao se encerra quando a crianca
aprende a reconhecer letras e utilizé-las para formar pequenas frases e sintagmas. Ao contrario,
ela deve ser capaz de ler além da literalidade. No entanto, isso depende, em grande escala, do
tipo da sociedade e do nivel e do grau de instrucio dos profissionais da area em causa. A vista
disso, Cassiani, Giraldi e Linsingen (2012, p. 44) afirmam que “as disciplinas de ciéncias
naturais devem ter como objetivo, também, a formacao do leitor”.

E compreensivel afirmar que a pratica referida pelo nosso colaborador é um reflexo e
um exemplo do tipo de profissional que um sistema educacional da heranca colonial, distante
da realidade local, um setor abandonado a prépria causa e as ONGs, consegue produzir.
Segundo Cardoso: /...] peguei os mesmos textos, apostilas e até cadernos dos meus primos mais
velhos, somado com o livro didatico que, geralmente, ndo tém referéncias como. ator/autora,
sem ano da publicac¢do e sem nenhuma referéncia ou fonte e utilizei como matérias auxiliares
para embasar a minha aula.

O que podemos inferir a partir desse trecho? Esta pratica, corriqueira na educacao
guineense, ¢ consequéncia de um sistema educativo falido, que instiga os alunos a decorarem
os contetudos. Trata-se de um modelo que ndo ensina a pensar nem a produzir conhecimento.

Uma de suas maiores marcas ¢ incutir na criancga a ideia de que a magica e o conhecimento
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residem em decorar e repetir os conteudos tal qual foi ensino. Nao apenas por ser o caminho
mais facil, mas porque os alunos sdo ensinados a pensar e a agir dessa forma. Portanto, ¢ uma
heranga traigoeira que herdamos como vitimas da colonizagdo. Queiroz (2020, p. 19) afirma
que, “um dos objetivos da colonizagao ¢ controlar as subjetividades, impedindo a interrupgao
da reproducao do passado moderno/colonial”.

Se um dos objetivos da educagdo ¢ formar sujeitos capacitados e contribuir para a
constru¢do de uma identidade nacional, pode-se afirmar que a educagdo guineense ainda nao
conseguiu cumprir plenamente esse papel, mesmo apdés mais de cinquenta anos de
independéncia. Assim, ndo ¢ exagero afirmar que o pensamento social guineense, enquanto
povo colonizado, permanece preso nas configuracdes e alegorias forjadas e impostas pelo
invasor, o que representa uma afronta em relagdo a seu progresso social, intelectual, social,
cultural e espiritual.

A questdo primordial dessa desconexdo entre povo e sua realidade reside, sobretudo,
na imposic¢ao e na adocdo da lingua portuguesa como lingua oficial e de ensino. Wa Thiong’o
(2015, p. 58) aponta que “a lingua enquanto cultura ¢ o banco da memoria coletiva da
experiéncia de um povo na historia”.

Para esse autor, a cultura, enquanto produto da histdria e como agente responsavel pela
formagdo de imagens e retratos na mente de um individuo, ndo apenas imprime caracteristicas
especificas em uma sociedade, mas também atua na mediagdo entre o eu e a identidade
individual, bem como entre o sujeito, os outros e o meio que o cerca. Todavia, a capacidade de
interpretar o mundo de forma critica e criativa depende da maneira como essas representagoes
sdao assimiladas — e de como correspondem ou ndo a realidade vivida, podendo inclusive
distorcé-la em relagdo as convicgoes, ideias e lutas de um povo.

Diante disso, ao pensar a educagdo guineense como um todo, e de acordo com o
exposto acima, a questdo que fica é: até que ponto a afirmacdo de Amilcar Cabral sobre a lingua
portuguesa pode ser considerada o inico contributo positivo do periodo colonial? Ou essa visao

simplifica excessivamente as trocas e os traumas historicos?
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CAPITULO VI
6  CONSIDERACOES FINAIS

No prefacio do livro Andlise de discurso: principios & procedimentos, Orlandi (2012)
afirma que questionar as formas de ler permite ao sujeito falante - ou ao leitor — colocar-se e
estar atento as questdes sobre o que produzem e o que ouvem nas diferentes manifestagoes da
linguagem.

Portanto, neste trabalho, enfatizamos que a questao da apreensao e da compreensao do
sentido da linguagem ultrapassa a esfera textual (Orlandi, 2012). Assim, entender e interpretar
os discursos, independentemente de sua natureza, ¢ indispensavel e pressupde um estudo que
contemple aspectos sociais, politicos, historicos e ideologicos de quem os produz.

Quando Freire (1993) afirma que a leitura critica dos textos e do mundo esta
relacionada a sua transformagao em processo, ele sublinha que o ato de ler criticamente nao se
resume a encontrar, em um determinado texto, o personagem principal, a mensagem principal,
o argumento central ou algo do género. E evidente que essas categorias fazem parte ou podem
ser encontradas em um texto; todavia, sua compreensao deve considerar a soma total de todas
essas e outras categorias extralinguisticas. Para o autor, ler criticamente implica compreender a
realidade socio histérica exposta no texto e perceber a relagdo entre a linguagem e a
transformagao da realidade.

Isso significa dizer que os textos revelam processos em curso da propria sociedade e
do sujeito que l€; portanto, ndo devem ser tomados como algo isolado da realidade e do mundo.
Pensar a leitura em sua dimensao critica ¢ considerar um leitor ndo passivo, isto ¢, aquele que
absorve informacdes, as questiona e as relaciona com suas experiéncias enquanto ser
socialmente situado, utilizando toda a sua bagagem para agir sobre o mundo e sua realidade.

Além dos aspectos mencionados acima, uma das caracteristicas que podemos atribuir
a um leitor critico, ¢ que, perante um texto, este tende a refletir, a se posicionar em relagdo ao
texto, bem como a interpretar. Isso se partimos da ideia de que os textos ndo sao neutros e que
a maneira como sdo produzidos e lidos pode influenciar a sociedade. Dessa forma, pensando
no desenvolvimento de uma dada sociedade, a leitura torna-se indispensavel e um instrumento
de transformacao social, onde as pessoas podem compreender a organizacao e as estruturas do
mundo/sociedade em que vivem e podem participar ativamente na construcdo de novas

possibilidades.



125

Quanto aos resultados das analises, ¢ possivel concluir que a concepgdo de
leitura/escrita inscrita nos discursos dos professores entrevistados varia ndo apenas em fungao
da realidade especifica de cada pais — especialmente no que diz respeito ao investimento no
setor educacional -, mas também em relacao as politicas publicas e linguisticas adotadas. Além
desses aspectos, ha aqueles mais pontuais e abrangentes de cada pais, que impactam
diretamente o trabalho dos profissionais da educacao.

No Brasil, por exemplo, um dos pontos centrais relacionados a questdo em analise esta
vinculado a implementagdo da politica de progressao continuada na rede publica. Embora esse
sistema possa apresentar vantagens em determinados aspectos, no que se refere a leitura e a
escrita, seus beneficios parecem limitados ou ndo existentes. Isso porque nenhum professor
conseguiria trabalhar realmente as habilidades leitura/escrita numa dada turma, por exemplo,
pois ndo importa quantos e quao malsucedidos foram nos testes; ninguém repetird o ano. Para
noés, esse sistema parece se importar mais com a quantidade do que com a qualidade, mais com
as estatisticas do que com a apreensdo dos fatos em si. Soma-se a isso a falta de formagdo dos
profissionais de Ciéncias para trabalhar leitura e escrita, além das condigdes de trabalho muitas
vezes inadequadas.

Na Guiné-Bissau, por outro lado, a situagdo mostra-se ainda mais complexa. No pais
de Amilcar Lopes Cabral, muitos alunos aprendem uma das inimeras linguas que compdem o
mosaico étnico local antes mesmo de terem contato com a lingua do colonizador. Ou seja,
linguas como o guineense, manjaca, papel, mandinga, fula, felupe, balanta, entre outras,
constituem as linguas maternas de grande parte das criangas. O contato com o portugués ocorre,
majoritariamente, apenas na escola, onde ¢ a lingua oficial de ensino. Fora dela, tudo volta ao
normal: dialogam em suas linguas maternas e guineense, o que torna o uso do portugués, muitas
vezes, uma “obrigacdo” ou apenas uma burocracia. Importa ressaltar que ele deve ser ensinado
como segunda lingua, ndo como lingua materna.

Assim, como os professores foram formados por um sistema autoritario, sem formagao
adequada e sem formagao continuada, acabam reproduzindo essas mesmas praticas com seus
alunos. Em muitos casos, isso se traduz na valorizacdo da memorizagdo em detrimento da
compreensdo caracterizando o que Freire denomina de educagdo bancéria.

A lingua imposta e eleita como a “melhor” coisa que os portugueses nos deixaram e
em relagdo as demais linguas nacionais, mantém as criancas presas mental e cognitivamente,
sem nenhuma proje¢do e nem base para se orientar. Tudo isso esta profundamente relacionado

a trajetdria socia historica do povo guineense.
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