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RESUMO

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de entender o processo de producdo dos sentidos a
partir da aplicagdo de atividades de ensino realizadas pelo professor de Ciéncias e alunos do
9° Ano do Ensino Fundamental de uma Escola Publica Estadual de Manaus sobre o processo
de ensino e aprendizagem de Ciéncias. Insere-se no quadro geral das pesquisas de cunho
qualitativo segundo Creswell (2010), Barbosa; Miki (2007) e Minayo (1994) em cujas
técnicas utilizadas foram a observacdo, seguindo orientagdes de Creswell (2010), Demo
(2008) e Ghedin e Franco (2008), a entrevista semi-estruturada e o grupo focal de acordo com
Creswell (2010), Staub; Strieder; Malacarne (2009), Costa (2005), Gondin (2002), Trivifios
(2001) e Queiroz (1988). Valendo-nos dos referenciais da Analise de Discurso da corrente
francesa que segundo Pécheux(1996) estd pautada nas nocgdes de discurso como efeito de
sentido entre interlocutores, cuja representante no Brasil ¢ Orlandi(2007, 2009) a qual
evidencia os sentidos do discurso a partir de suas condi¢Ges de producdo para encontrar as
categorias que o produziram e ter acesso ao sentido. Entrevistamos um professor que ministra
a disciplina de Ciéncias Naturais, 5(cinco) alunos, bem como aplicamos a técnica de grupo
focal com 35 discentes do 9° Ano da Turma 01 do Ensino Fundamental em uma escola
estadual da Regido Sul de Manaus. As informacbes obtidas a partir das nocGes teoricas
selecionadas mostram, segundo nossa interpretacdo, que devido a legitimacdo nas Ultimas
décadas dos discursos das Ciéncias (ALMEIDA, 2004; CORACINI, 2007) e pedagdgicos
(ORLANDI, 2007), os quais ideologicamente se estabelecem no imaginario dos sujeitos, 0s
sentidos produzidos pelos alunos e professor, participantes da pesquisa, durante o processo de
ensino e aprendizagem de Ciéncias estdo atrelados mais a perspectiva da aprendizagem do
que ao ensino. Os alunos excluem o professor do processo de participagcdo das atividades de
Ensino em Ciéncias, concomitantemente o docente imputa o direcionamento das mesmas para
os discentes, responsabilizando-os pela sua propria formacdo e auto exclui-se de todo o
processo educativo, repelindo qualquer ideia de que uma formacgéo docente possa acontecer a

partir da aplicacdo de atividades de ensino.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Discurso, Sentidos, Trabalho Docente.



ABSTRACT

This research was made with the aim of understanding the production process of the meaning
from the implementation of educational activities conducted by Science teacher and students
of the 9" grade of “Ensino Fundamental” of a state public school, in Manaus, about the
process of teaching and learning of Science. In order to obtain the data, we made the
technique of observation, according to Creswell (2010), Demo (2008) and Ghedin e Franco
(2008), semi-structured interview according to Creswell (2010), Staub e Strieder e Malacarne
(2009), Gondin (2002), Trivifios (2001), Costa (2005) and Queiroz (1988). Making use of
French Discourse Analysis references which is based on the notions of discourse as an effect
of meaning among interlocutors, according to Pécheux (1996), whose representative in Brazil
is Orlandi (2007, 2009) who emphasizes the senses of the speech from their conditions of
production in order to find the categories that produced it and to have access to the meaning.
We interviewed a teacher who teaches Natural Sciences, 5 (five) students, and we applied the
focus groups technique with 35 students from the 9™ grade of the Class 1 of “Ensino
Fundamental” in a public state school in the southern of Manaus. The Information obtained
from the theoretical notions selected show us, according to our interpretation, that because of
the legitimacy of the last decades of the Sciences speeches (ALMEIDA, 2004; CORACINI,
2007) and pedagogical speeches (ORLANDI, 2007), which ideologically are set in the
imaginary the subjects, the meanings produced by the students and teacher, who had
participated in the research, during the process of teaching and learning of Science are more
tied to the prospect of learning more than to the teaching. The students excluded the teacher
from the process of participation in the activities of Science Teaching, at the same time, the
teacher imputes the directions of them to the students, given them the responsibility for their
own formation, and the teacher self-excluded of all educational process, rejecting any idea of
the a teacher formation can happen from the application of the educational activities.

Keywords: Science Teaching, Discourse, Meanings, Teaching Work.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem o interesse em dar prosseguimento aos estudos sobre o trabalho
docente e sua educacdo continuada, ja que este pesquisador € professor na Geréncia de
Formacdo do Magistério da Secretaria Municipal de Educacdo (GFM/SEMED) da Prefeitura
de Manaus e durante as formacdes continuadas de professores do Ensino Fundamental
realizadas nessa instituicdo desenvolvia atividades de ensino que pudessem auxiliar o
professor, mas por nunca ter a oportunidade de analisar os sentidos gerados pelas mesmas foi
impulsionado a desenvolver a presente pesquisa nessa direcdo, isto é, a partir da anélise dos
discursos que o sujeito docente produz, as imagens que possui do outro, bem como do Ensino

de Ciéncias que perpassa 0 seu trabalho.

Buscamos referencias tedricos para a pesquisa que tem como objeto de estudo o
discurso, o qual é bastante debatido por pesquisadores ndo somente da area da linguagem,
Linguistica ou Analistas de Discurso. Observamos um interesse crescente por pesquisadores
das mais diversas formacdes que trazem contribuicdes para se refletir sobre o uso teorico-
metodoldgico da Analise de Discurso (AD) nas pesquisas em Ensino de Ciéncias e uma clara
propagacao da sua pratica nos diversos niveis de ensino assim como nas praticas nao-formais

constituintes do imaginario social.

Dentre esses trabalhos destacamos os realizados por Martins, Ogborn e Kress (1999)
que discutem a importancia do professor nas interacGes discursivas em sala de aula; os de
Almeida, Nardi e Bozelli (2009) os quais evidenciam a diversidade de interpretacdes do
discurso dos alunos de fisica como fator constituinte da formagdo docente; o de Martins
(2006) o qual apresenta o livro didatico como auxiliar no reconhecimento dos varios discursos
apresentados no ambiente escolar e o de Silva, Baena e Baena (2006) que tratam das relacdes

discursivas entre ciéncia, cotidiano e leitura.

As pesquisas pautadas no discurso trouxeram assim novas possibilidades de
compreensdo das significagdes do Ensino de Ciéncias em sala de aula e além dela, deslocando
o foco para as dimensdes comunicativa e constitutiva do processo de ensino-aprendizagem
(MACHADO, 1999; MORTIMER e SCOTT, 2002), ja que a propria AD “[...] reine trés
regibes de conhecimento em suas articulagcdes contraditorias: a teoria da sintaxe e da
enunciacao; a teoria da ideologia e a teoria do discurso que € a determinacdo historica dos
processos de significacdo” (ORLANDI, 2007, p. 25).
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A Anélise de Discurso conversa com outras tendéncias por meio de um diélogo
interdisciplinar, usando conceitos como heterogeneidade, alteridade, o outro no mesmo,
imagem, tendo em vista que ela inserida historicamente ndo pode se engessar por intermédio

de qualquer tipo de rigidez tedrica e/ou metodologica.

Embora essas pesquisas estejam sendo desenvolvidas no pais, a partir do trabalho de
Pinhdo e Martins (2009) em que os autores fazem uma revisdo de artigos publicados nos
Gltimos 10 anos em revistas de pesquisa da area 46, identificamos, por meio de pesquisa
bibliografica, que mais da metade dos trabalhos apresentados em revistas cientificas tem

origem na Regido Sudeste do pais e nenhum na Regi&o Norte.

Baseados no que foi acima apresentado e levando-se em consideragdo que existe
diferenca entre a posicao-professor e dos alunos e que as mesmas constituem as imagens,
interferem nos discursos dos sujeitos e consequentemente na dindmica de sala de aula
objetivando uma mudancga da realidade educacional, bem como o0s sujeitos que estdo na sala
de aula também fazem parte de um contexto histérico-ideolégico constituido por diversos
outros discursos que produzem sentidos e refletindo sobre nossa posicdo como pesquisador-
docente-aluno, evidenciando nossa pluriposicdo discursiva e ideoldgica, surgiu o seguinte

problema:

e Como acontece o processo de producdo dos sentidos a partir da aplicacdo de
atividades de ensino realizadas pelo professor de Ciéncias e alunos do 9° Ano do Ensino
Fundamental de uma Escola Publica Estadual de Manaus sobre o Ensino de Ciéncias?

Apos a definicdo do problema da pesquisa desenvolvemos as seguintes questdes
norteadoras para apreensdo do problema:
e Como desenvolver, a fim de fundamentar teoricamente a pesquisa, uma articulacéo

entre os conceitos de Ensino de Ciéncias, discurso e trabalho docente?

¢ Que discursos e imagens 0s sujeitos da pesquisa produzem acerca dos processos de

ensinar e aprender Ciéncias e do trabalho de docéncia?

e De que maneira é possivel se elaborar, a partir da analise de dados coletados por
meio das técnicas de pesquisa, atividades de ensino que contribuam para o Ensino de

Ciéncias?

L Ensino de Ciéncias e Matematica - Area 46/CAPES
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Para o delineamento do percurso investigativo, criamos como desdobramento do

problema, o seguinte objetivo geral:

e Entender o processo de producédo de sentidos a partir da aplicacdo de atividades de
ensino realizadas pelo professor de Ciéncias e alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental de

uma Escola Publica Estadual de Manaus sobre o Ensino de Ciéncias.

E como desdobramento das questfes norteadoras, 0s seguintes objetivos especificos:

e Atrticular, a fim de fundamentar teoricamente a pesquisa, 0s conceitos de Ensino de

Ciéncias, discurso e trabalho docente;

e Identificar os discursos e imagens que 0s sujeitos da pesquisa produzem acerca dos
processos de ensinar e aprender Ciéncias e do trabalho de docéncia;

o Elaborar, a partir da analise de dados coletados por meio das técnicas de pesquisa,

atividades de ensino que contribuam para o Ensino de Ciéncias.

Para sistematizar a pesquisa apresentaremos no primeiro capitulo a articulacao entre
0s conceitos de Ensino de Ciéncias, discurso e trabalho docente tendo em vista que eles sdo

complementares e interdependentes pelas proprias intersubjetividades que os caracterizam.

No segundo capitulo abordamos o percurso investigativo, tendo como organizagdo o0s
seguintes itens: os procedimentos metodoldgicos com base na AD, bem como o tipo de
pesquisa, as condi¢bes de producdo cuja escola se insere, 0s sujeitos da pesquisa, 0s métodos
e instrumentos utilizados para a realizacdo da investigacdo e a caracterizacdo de atividades de
ensino que foram planejadas e desenvolvidas a partir da anélise dos discursos dos sujeitos da

pesquisa.

O terceiro capitulo é constituido a partir do processo desenvolvido na execucdo e
analise dos dados coletados por meio dos instrumentos e técnicas e apresentamos as
atividades de ensino elaboradas e aplicadas com os sujeitos da pesquisa, com o intuito de

responder aos objetivos propostos.
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1 ENSINO DE CIENCIAS E DISCURSO: PARA ALEM DA LINGUAGEM

A historia da humanidade é, sem ddvida, permeada por uma investigacdo do homem
pela compreensao de si, da realidade, da verdade etc., perguntando-se como cientificamente
se conhece 0 mundo em oposi¢do ao conhecimento tradicional e qual a representacdo que
fazemos dele na mente, em suma, h4 uma busca incessante pelo conhecimento e pelo
verdadeiro reflexo da imagem que ele constréi por intermédio do real. Para explicar as
diversas construcGes de repostas a essas e outras indagacgdes, faz-se necessario remontar,
embora sinteticamente e assumindo os riscos dessa decisdo, o conceito de epistemologia da

ciéncia e do discurso, os quais sofreram muitas transformagoes.

Segundo Vasconcellos (2007), podemos destacar trés momentos da evolucdo do
conceito de epistemologia: originalmente era considerada como um capitulo da teoria do
conhecimento, que se preocupava com o carater da abrangéncia do conhecimento cientifico,
depois ficou reduzida a uma “Filosofia Analitica”, isto ¢, a uma anélise da linguagem da
ciéncia, das proposicdes cientificas e por ultimo, o resgate do conceito como Filosofia da
Ciéncia. Embora tenhamos didaticamente apontado esses trés momentos a luz de
Vasconcellos, é possivel encontramos diversos conceitos de epistemologia, embora aquelas
indagacdes ainda sejam comuns hoje a despeito de como o sujeito apreende um determinado

conceito, ou significado.

Em uma perspectiva da epistemologia da Analise de Discurso (AD) apresentamos,
inicialmente, nocdes de ideologia, formacdo ideoldgica e discursiva, ja que segundo Freire
(2006, p. 67) “[...] a Unica maneira pela qual podemos apreender a realidade ¢ através de
discursos e estruturas discursivas que dao sentido a realidade”, pois, a propria lingua, que ¢
materialidade do discurso, campo de disputa interna e externa, influencia e é influenciada por
outros campos do saber, assim como esta presente em inimeras condi¢es de producdo do

discurso do sujeito.

Para discutirmos sobre esses sentidos e compreendemos como eles sdo articulados
por intermédio das tessituras dos fios ideoldgicos, precisamos observar através da pseudo
transparéncia da linguagem e entendé-la no seu movimento de significacdo na historia e entre
sujeitos. Por isso iniciaremos nossas postulacdes a partir da linguagem conforme o subitem a

sequir.
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1.1 Linguagem: funcionalidade, ndo transparéncia e sentido

Iniciamos este subitem apresentando uma breve abordagem a respeito do
entendimento sobre a funcionalidade da linguagem na Histéria, a relacdo da nao transparéncia
no cotidiano dos seres humanos, o processo de interagdo e a persuasdo, bem como a
subjetividade da linguagem no discurso cientifico. Contudo, por uma questdo de recorte
metodolodgico, esta além do alcance deste trabalho diferenciar os conceitos de linguagem sob
diversas perspectivas tedricas, pois, se assim fizéssemos consequentemente teriamos uma
diversidade de conceitos atrelados a cada uma delas, limitamo-nos a concepcéo de linguagem
a partir da Andlise de Discurso francesa.

De acordo com Koch (2007, p. 7) a funcdo da linguagem vem sendo entendida de

varias maneiras durante o curso da Historia e que pode ser assim sintetizada:

1) representacdo do mundo e do pensamento humano, a qual embora seja a mais
antiga dentre as concepcdes conceituais ainda existem defensores dessa funcionalidade;

2) instrumento comunicativo, cujo objetivo é o de transmitir informacdo a um

interlocutor por meio de cédigos verbais ou ndo-verbais que constituem a mensagem;

3) acdo ou interacdo, passando a ser compreendida como atividade, como forma de

acao, acdo interindividual finalisticamente orientada.

Em contraposicdo a essas compreensdes construidas historicamente, ndo visamos
definir uma funcionalidade finalistica para a linguagem, mas, sobretudo enfatizar a
importancia que ela tem de mediacdo, e que, portanto, passa a ser pensada como meio e nao

como produto puramente instrumental com fim pré-determinado e amarrado.

Dessa forma, ndo nos limitamos apenas a trés concepgbes, mas pensamos a
linguagem como resultante do deslocamento de sentido apresentado anteriormente para onde
desejamos chegar neste trabalho, a qual lhe é atribuida um trabalho simbolico, producao
social, considerando-se o seu valor historico-social e ideoldgico, pois, a linguagem, para os
analistas de discurso “[...] é linguagem porque faz sentido. E a linguagem sé faz sentido
porque se inscreve na historia”. (ORLANDI, 2007, p. 25), sendo também “[...] essencialmente,
produto do trabalho dos homens, num processo de interagdo social e, portanto, historico”

(ALMEIDA, 2004, p. 33).

Contudo, nessa mesma insercao histérica, isto €, no cotidiano, ndo se percebe 0 modo

pelo qual a linguagem produz interpretacdes e sentidos sobre o mundo, ciéncia, ensino, as
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pessoas e as coisas que a integram, tratam-na de forma naturalizada, transparente e fora da
historia. Segundo Orlandi (2007, p. 21) “A linguagem serve para comunicar ¢ para nao-
comunicar. As relacdes de linguagem sao relac6es de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo
multiplos e variados”, portanto, ndo existe uma ligagdo unica e acabada de interpretacdo ou
mesmo significagdo. O que existe € um sem fim de sentidos que corroboram a ndo
transparéncia da linguagem e a incompletude da mesma, conforme defende a autora: “[...] a
incompletude € a condi¢do da linguagem: nem 0s sujeitos nem os sentidos, logo, nem o
discurso, ja estdo prontos e acabados”. (op. cit., p. 37), portanto, a linguagem, diferente do

que corriqueiramente se pensa dela, ndo é transparente.

Além de a linguagem ser opaca, ela permeia toda e qualquer forma de conhecer, seja
ela escrita, oral, gestual ou imagética. Ela esta presente em toda atividade humana e tece
nossa forma de interacdo com o mundo, sendo imprescindivel na apreensdo de conceitos que
permitam aos sujeitos interagirem e compreenderem o0 mundo em que vivem. (SOUZA,
LINSINGEN; GIRALDI, 2008, p. 2; GUIMARAES, 2009, p. 95). Entretanto, para que esse
individuo entenda o mundo no qual ele vive € necessario que pratique gestos de interpretacédo
com 0 mesmo, para que se legitime como sujeito e a partir dai derive sentidos em meio a uma

formagdo ideoldgica. Segundo Orlandi (1996, p. 9):

A interpretacdo esta presente em toda e qualquer manifestacdo da linguagem
[...] 0 homem néo pode, assim, evitar a interpretagdo, ou ser indiferente a ela.
Mesmo que ele nem perceba que estd interpretando — e como esta
interpretando — é esse um trabalho continuo na sua relagdo com o simbdlico.

Sendo assim, de acordo com os tedricos da AD ndo ha sentido sem interpretacdo e
ndo ha interpretacdo sem a presenca da ideologia, isto é, um objeto simbdlico quando
interpretado pelo homem gera sentido e esse sentido possui uma evidéncia de como se
estivesse la, tivesse um sentido pré-determinado, um sentido literal, conforme afirma Freire
(2006, p. 17) “Na mediacdo do dispositivo ideoldgico, o sujeito esta sob o efeito do
apagamento da alteridade, da exterioridade e da historicidade. Ele tem a ilusdo de que o

sentido sempre esteve 14, evidente”, a semelhanga do apregoado pela linguistica imanente.

Contudo, ao interpretar o sentido o sujeito também vai a contra méo da interpretagé&o,
uma negacdo dela mesma, ja que o préprio interpretante acaba deixando de interpretar, pois,
esquece, isto €, apaga o historico-social e esse apagamento é ideoldgico.

A ideologia é condicdo para constituicdo do sentido: o qual ndo existe em si, ndo esta

(alocado) em lugar nenhum, mas é determinado por posigdes ideoldgicas colocadas no
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processo socio historico em que as palavras sdo produzidas (GUIMARAES, 2009); e também
do sujeito, pois, ele ndo é origem de si, “[...] é o resultado das confluéncias dos diversos
discursos que convivem na sociedade em que esse sujeito se insere” (CASTRO, 2009, p. 108).
Assim sendo, podemos afirmar que sujeito e sentidos se constituem mutuamente, pela sua

inscricdo no jogo das multiplas formag@es discursivas.

Para Lopes (1978, p. 3) “[...] o sentido ¢ algo que se procura”, no entanto, o que
aparece para o sujeito é a ideia pré-construida de que é origem do sentido e a de que ele seja
constituido naturalmente, efeito que € produzido propositadamente pela ideologia, a qual tem
como caracteristica comum a dissimulacdo de sua existéncia no interior do seu proprio
funcionamento, sendo assim, ndo fica evidente sua existéncia para o sujeito, produzindo
subjetividade (ORLANDI, 2007).

Assim sendo, o sujeito, ndo se percebendo como interpelado pela ideologia acaba por
ser assujeitado como ideoldgico, ocupando o seu lugar em um grupo ou classe social em uma
determinada formagéo social, acreditando estar exercendo a sua livre vontade, que o leva a
produzir uma ndo-interpretacdo de que o sentido ja existe no interior das palavras, das frases
das oragOes, do que é dito, do que é escrito etc. e de que ele proprio € autor do seu dizer,
contudo, “[...] essa ilusdo de ser fonte do sentido se desfaz se atentarmos ao fato de que, para
ter sentido, qualquer sequéncia deve pertencer a uma formacéo discursiva que, por sua vez,
faz parte de uma formagédo ideoldgica determinada” (ORLANDI, 2009, p.25).

Dentro dessa perspectiva, portanto, “[...] & criticavel o0 modo de se considerar a
linguagem, ou como produtora ou como produto. Pode-se, entdo, optar por considerar a
linguagem no momento de sua existéncia como tal, ou seja, justamente como discurso”
(ORLANDI, 2009, p. 136) e fazendo sentido.

Contudo, para que existam sentidos, conforme Guimaraes (2009) é necessario que
sejam determinados por posicoes ideoldgicas colocadas no processo sdcio historico em que as

palavras sdo produzidas, mas como se constitui a ideologia historicamente?

1.2 Ideologia, formacéo ideoldgica e discursiva

Pretende-se aqui, embora que sucintamente, apresentar uma historicidade do conceito
de ideologia desde seu surgimento até os conceitos apresentados pela AD a partir de Pécheux,
além do de formacéo ideoldgica e discursiva.
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A nocdo de ideologia transformou-se desde seu aparecimento no Século XIX, com
Destutt da Tracy em 1801, que inicialmente aparece como ciéncia das ideias, mas que a partir
da apropriacdo e ressignificacdo por Napoledo passou a ter um sentido negativo. Para Marx,
caracterizava-se por ser um conjunto de ideais que a classe dominante usava para subjugar a
classe dominada. Retomando o conceito de Marx, Althusser (1980) define que a classe
superior submetia a inferior & exploragdo, objetivando a manutencdo da dominacdo que era
responsabilidade do Estado por intermédio de seus aparelhos ideologicos e repressivos
(FREIRE, 2006)>.

Assim, para Althusser a ideologia representa a relacdo do individuo com suas
condicBes existenciais, uma falsa consciéncia que s6 pode ser apreendida estando fora dela.
“E preciso estar fora da ideologia, isto é, no conhecimento cientifico, para poder dizer: estou
na ideologia ou: estava na ideologia” (ALTHUSSER, 1980, p. 101). Em contrapartida,
Foucault (2005) ndo leva em consideracdo o Estado, mas as relagdes de poder que se
estabelecem e que sdo histdricas e permanentes. No dizer de Pécheux (1995) ndo existe
sujeito sem ideologia, tampouco ideologia sem sujeito, pois, para a AD a ideologia €
constitutiva das praticas discursivas, determina o sentido no interior do discurso e € refletida
na exterioridade. Ela se instaura na sociedade principalmente pela materialidade do discurso
que é a lingua, a qual é apropriada pelo sujeito para entender e fazer-se entender no ato
comunicativo. Portanto, a ideologia é efeito da relagdo dos gestos de interpretacdo entre

lingua, histdria e sujeito.

Os embates travados entre classes em conflito uma com as outras em uma ideologia
estabelecem as formagdes ideoldgicas (FI) que ndo sdo nem individuais e nem universais, mas
determina o que se deve pensar, ja a formacdo discursiva (FD) se define como aquilo que em
uma formacéo ideoldgica dada, determina o que pode e deve ser dito. Contudo, cada formacao
ideologica pode conter varias formacgfes discursivas interligadas. (ORLANDI, 2007;
GUIMARAES, 2009). Ou como afirma Maingueneau (1997), que as formacdes discursivas

devem ser observadas sempre dentro de um campo de saber, de conhecimento, discursivo.

Cabe, portanto, a AD, que tem como foco os discursos dos diferentes sujeitos
envolvidos em uma dada situagdo, considerar a relevancia das interagdes sociais e histdricas,
das relacdes de poder e dos mecanismos ideoldgicos mais amplos na constituicdo do sujeito e

que se filia, portanto, a uma FD e, consequentemente, a uma ideologia (NASCIMENTO, 2008,

? Freire (2006) apresenta em sua obra um aprofundamento sobre a ideologia.
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p. 78). Por isso a Analise de Discurso se propde “construir escutas que permitam levar em
conta esses efeitos e explicar a relagdo com o saber que nédo se aprende, ndo se ensina, mas
que produz seus efeitos” (ORLANDI, 2007, p. 34).

Assim retomamos a afirmacdo inicial e acrescentamos que o individuo nao tem
acesso a sua realidade, mas sim aos efeitos de sentido apreendidos pelo uso da linguagem e

que determinam o discurso que o sujeito produzira.

1.3 Discurso da Ciéncia: conflitos na/pela linguagem e dos paradigmas

Devemos lembrar que o discurso cientifico também é fruto de uma historicidade,
social e ideoldgica. Contudo, essa tipologia de linguagem tem o intuito de persuadir o leitor
por meio de uma utdpica objetividade linguistica, pois, “[...] considerar a modalidade presente
- no discurso cientifico - leva a indagar sobre a objetividade da ciéncia, que, afinal de contas,
pretende revelar através das palavras como objetiva, imparcial, neutra”. (CORACINI, 2007, p.
121). Entretanto, ela também ¢é subjetiva, “[..] uma vez que é expressa por sujeitos
dominados por intencdes e propositos definidos, que se exprimem com o intuito de convencer
o outro e chegar a determinadas conclusdes” (GUIMARAES, 2009, p. 96).

Portanto, a linguagem cientifica é subjetiva, mesmo que o sujeito a acolha como uma
imposicdo académica para entendimento e aceitagdo nesse meio, como defende Almeida
(2004, p.30) ao apresenta-la como uma neolinguagem que deve ser utilizada com a finalidade
de compreensao pelo mundo cientifico e necessaria para se falar cientificamente, ainda assim
ela estd relacionada aos efeitos que exerce sobre o sujeito e a qual é realizada. Ideia essa
também defendida por Coracini (2007, p. 122) quando afirma que “[...] na busca da
objetividade o discurso se revela subjetivo, assim como, na busca da verdade, a ciéncia se

depara com a subjetividade do cientista”.

Ao tratar da lingua como materialidade linguistica e fruto das relacbes de poder, em
que é privilegiada uma variante em detrimento de outras, Gnerre (2001, p. 9) assinala que o
entendimento de que “[...] 0 codigo aceito 'oficialmente’ pelo poder € apontado como neutro e

superior, e todos os cidaddos tém que reproduzi-lo e entendé-lo nas relagdes com o poder”.

Embora esteja vinculada a essas relagdes, deve-se ter cuidado ao utilizar a linguagem
cientifica, para que essa mesma linguagem ndo se torne um instrumento para aterrorizar o
interlocutor, como comenta Coracini (2007, p. 123) que "[...] tanto as asser¢des quanto o

vocabulario técnico, de compreensdao hermética, funcionam para o leitor leigo como meios de
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convencé-lo, pelo 'terror' e pela constatagdo da propria ignorancia”, ainda que o objetivo dessa
linguagem seja o de direcionar para uma verdade estabelecida pela ciéncia, a qual, segundo
Grigoleto (2005, p. 31):

[...] ndo se transformou em instrumento de poder, j& que ela sempre teve essa
caracteristica. A diferenca é que, hoje, esse poder passou também a ser
legitimado pela sociedade em geral, j& que, h& alguns anos atras (sic.), a
socializagdo do saber era privilégio de poucas pessoas, ou seja, acontecia
somente entre pares de cientistas da mesma area. E tal socializacdo é fruto da

Divulgacéo Cientifica
Mesmo sabendo-se que a linguagem cientifica é fruto de relacbes de poder, como
qualquer tipo de linguagem, ainda assim, segundo Foucault (1996) afirma que o discurso néo
é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar. A0 conseguirmos essa meta
acabamos por nos submeter a uma determinada FD, e especificamente nesse caso ao
estabelecimento pela ciéncia do discurso legitimado de verdade, que embora autoritario é

subjetivo.

Assim, até mesmo o discurso utilizado pelos cientistas € compartilhado entre os pares
e que tendencia “[...] a fazer coincidir o publico de seus produtores com o de seus
consumidores: escreve-se apenas para seus pares que pertencem a comunidades restritas e de
funcionamento rigoroso” (MAINGUENEAU, 1997, p. 57). Isso significa dizer que “[...] a
subjetividade do discurso cientifico - em ultima analise, a marca indelével da sua origem
humana - exige ser pensada em concomitancia com a intertextualidade, a polifonia que habita
e permeia todo o discurso” (CORACINI, 2007, p. 14).

Portanto, o sujeito ao ser atravessado pela ideologia e, mesmo nao podendo resistir a
interpelacdo, ao assujeitamento a lingua, sendo ndo seria sujeito, tem a faculdade de ndo
aceitar passivamente a imposicao da estrutura social e forcar um deslocamento em direcédo a
uma mudanga cognitiva, uma derivagdo da realidade, isto é, existe a possibilidade de
resisténcia aos modos como o Estado nos individualiza. Podemos, pois, ndo nos submeter ao
modo como as institui¢des nos “fabricam” em série (BARRETO, 2006, p. 4), ou seja, moldam

nossos pensamentos dentro de padrbes pré-estabelecidos.

Essa possibilidade mencionada acaba gerando um conflito em/de posicGes
discursivas, ja que 0 sujeito ao ndo aceitar a imposi¢cdo de uma determinada estrutura social
deseja fazer com que seu discurso seja “ouvido” por ele e aceito pelos outros membros da

academia, conquistando seu espaco e legitimando sua forma-sujeito, a qual é
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institucionalizada e conquistada no palco de luta que ¢ a linguagem, sendo assim, “o sujeito
precisa ouvir a sua voz e, se possivel, tornd-la a voz da coletividade, mediante interacdo
intertextual” (CORACINI, 2007, p. 15).

Nesse mesmo lugar de luta interna e externa é que os discursos cientificos embatem
para se legitimarem como verdadeiros perante a comunidade cientifica, assim como o utilizam
para se manterem no lugar conquistado. Dessa forma, percebemos o reflexo dessa “disputa”
frente aos diversos discursos que a ciéncia apresenta e “[...] que por detras da fachada do
consenso hd uma luta sem trégua, cheia de intrigas e manobras bem planejadas, entre os
partidarios de orientacdes tedricas distintas e incompativeis entre si”’. (CORACINI, 2007, p.

13).

A ndo aceitacdo, portanto, de um discurso enfraquecido diante dos argumentos
apresentados por um novo discurso, vivencia-se um conflito de paradigmas, em que a propria
atividade cientifica revela que “[...] a meta € sempre conquistar a soberania sobre o campo e

estabelecer uma nova ordem que se convencionou chamar de paradigma”. (op. cit.).

Ao tratarmos de paradigma, recorremos ao conceito e importancia de Thomas Kuhn
para responder gque é todo conhecimento que a comunidade cientifica aceita e adere, gerando,
por conseguinte, uma educacao relativamente dogmatica e esse dogmatismo faz com que os
pesquisadores e participantes da comunidade cientifica — e que por causa disso estdo
estabelecidos dentro de uma FD- ao fazerem uso do discurso cientifico firmem-se dentro de
um paradigma, o qual é fruto de acordos académicos e produto do discurso autorizado da
ciéncia frente a uma diversidade de outros discursos que sao apagados, apontando os sentidos
possiveis e restringindo os demais sentidos, estabelecendo, portanto, uma metalinguagem:
interpretacdes que sdo produzidas dentro de determinadas tradi¢cGes de pesquisa e que nédo
passam de convencBes humanas e que geram a ilusdo de universalidade, ou como afirma
Coracini (2007) que os enunciados ditos gerais e universais (referentes a verdades universais,
cientificas, como 'A Terra gira' ou 'A agua ferve a 100° C) s0 sdo verdades diante de um modo
de se perceber o real. Dessa forma, mesmo que se estabelecam por intermédio de uma
aparente neutralidade cientifica, realizando um movimento de apagamento da ideologia, ainda

assim essas “verdades universais” estdo impregnadas por ela.

Para Coracini (2007, p. 14), “[...] mesmo que ndo cheguem a constituir-se em belos
contos de fada, nossas teorias ndo passam de 'livres criacdes da mente humana'. Quem assina
embaixo ¢ o proprio Albert Einstein”. Dessa maneira devemos entender que os proprios

enunciados universais, constituintes do discurso cientifico, e, portanto, da propria ciéncia que,
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a partir dos embates travados dentro e fora da comunidade cientifica, determina o que é
verdade e 0 que ndo é verdade, 0 que € ciéncia e 0 que ndo é ciéncia, impondo uma das
possibilidades de leitura sobre a realidade a sociedade, privilegiando assim o discurso
cientifico como causa formal em detrimento de outros, pode-se dizer também, apagando o
sujeito autor e participante do desenvolvimento da propria ciéncia, a historia que a constituiu

e constitui e a ideologia que a atravessa.

Por que ndo dizer que a Ciéncia se tornou a religido do homem moderno, ja que
criamos o imaginario de cientista e de Ciéncia como portadores de verdades indiscutiveis,
dogma resultante de uma luta de poderes. Segundo Freire (2006, p. 45) “foi com Platdo - no
mito das cavernas - que a civilizacdo ocidental se questionou sobre que garantia havia de que
as ideias pensadas correspondiam a realidade”, assim corroboramos com a afirmagio-
pergunta de Coracini (2007, p.122) do que € verdade sendo uma forma de considerar a
realidade inserida em um determinado momento historico, estagio especifico de descobertas
cientificas, local geografico, enfim, em uma cultura partilhada pelos individuos? Seguindo
esse mesmo espirito reflexivo questionamos no préximo item o sentido de discurso e de

sujeito para a AD.

1.4 O Discurso e 0s (seus) sujeitos: criando imagens

Para AD francesa, que tem Pécheux como fundador, o sujeito ndo esta centrado no
querer dizer, como fonte e origem do sentido, pois 0 mesmo é regido pela ideologia e pelo

inconsciente, que fundamentam a teoria ndo subjetivista da enunciacéo.

Seguindo a mesma linha de pensamento podemos afirmar que o sujeito nem é
completamente assujeitado nem completamente idealizado, ele é marcado pela incompletude,
isto €, apenas consegue conhecer e apreender o0 mundo que o cerca e, assim, constituir-se
enquanto ser individual e social por conta de seu inacabamento, compartilhando determinadas

ideologias com os grupos nos quais ele circula. (NASCIMENTO, 2008).

Sendo o sujeito incompleto, o seu discurso ndo € homogéneo, portanto, suas
enunciagdes nunca serdo Unicas, sdao sempre fruto de vérias vozes, ou como afirma Castro
(2009, p. 109): “[...] o discurso € heterogéneo e polifénico, o sujeito € partido e varios. Assim
como nao ha sujeito unos, nao ha discursos puros”, ou seja, o sujeito se constitui € faz sua voz

ser ouvida por meio do enlace com o discurso de outros sujeitos.
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Para Guimardes (2009, p. 118) “Todo discurso ¢é, em principio, interdiscurso - €
sempre interpelativo ou apelativo em relacdo a outros discursos”. Dessa forma, ele deve ser
percebido como estando em constante movimento, ou como afirma Orlandi (2007, p. 15),
“[...] discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr por, de
movimento. O discurso é assim palavra em movimento, pratica de linguagem: com o estudo
do discurso observa-se o homem falando”. Esse mover conecta o presente e o futuro, ao seu
passado historico ¢ social, pagando “[...] inevitavelmente um tributo aos objetos culturais do
passado, ja que eles o modelizaram e fizeram dele aquilo que ele é (ou parece ser) e ndo outra
coisa” (LOPES, 1978, p. 10).

Diante do exposto, podemos afirmar que o discurso € um processo que nao pode ser
concebido como produto fechado e isolado, a-histérico e ndo-social. Ele é a materialidade
especifica da ideologia e tem como materialidade especifica a lingua, ndo correspondendo,

portanto, relaciona-lo a fala, pois ndo se opde a lingua como sistema. (ORLANDI, 2007).

Para Pécheux (1995), o discurso é efeito de sentidos entre locutores, dessa forma,
possui sua prépria regularidade tem seu funcionamento que é possivel apreender se nédo
opomos o social e o historico, o sistema e a realizacdo, o subjetivo ao objetivo, 0 processo ao
produto (ORLANDI, 2007, p. 22).

Guimarées (2009) comenta sobre trés tipos de discurso que se constituem na sala de
aula, a partir dos efeitos de sentido na interacdo do professor com o aluno. Evidente que a
autora ndo visa estabelecer um jogo de conceitos fechados, mas os efeitos significados do
mesmo. Denomina assim uma triplice natureza do discurso: como acdo, efeitos de sentidos e
acontecimento. Seguindo esse mesmo pensamento a respeito do discurso comenta que é uma
forma de interagdo, isto &, um evento comunicativo que estd encaixado em estruturas sociais,
politicas e culturais mais abrangentes. Ele é considerado como efeito de sentido enquanto
parte do funcionamento social pela prépria interacdo que o compde e o0 determina no processo

de interlocucéo.

Partindo da ideia de que a dialogicidade é real no discurso passamos a questionar a
interpretacdo do enunciado pelo sujeito supostamente destinatirio, mas que também é
atravessado pelo interdiscurso, pela memoria discursiva, ja que o sujeito interpretante cria
hipoteses para o enunciado como se fosse improvavel o enunciador produzir um discurso com
uma transparéncia da linguagem, ou seja, que correspondesse exatamente com sua

intencionalidade.
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Se essa relagdo dialdgica cria imagens na discursiva, “[...] S&0 as imagens que
constituem as diferentes posigdes” (ORLANDI, 2007, p. 40) que sdo assumidas
inconscientemente pela maioria dos sujeitos. Sendo assim, existe necessidade para minimizar
essa vicissitude do ndo compreender sua posic¢ao/lugar no discurso e fazer com gque haja uma
reflexdo sobre a imagem que se tem do Ensino de Ciéncias para que a producdo do
conhecimento se constitua uma atividade humana, socio historicamente determinada, assim

como o é o sujeito.

Guimaraes (2009, p. 91) afirma que “[...] a atividade discursiva € uma atividade
partilhada e cogerida pelo locutor e alocutdrio, revelando-se, por isso, o discurso como
coconstrugdo”, portanto, € preciso que o aluno tenha algo a dizer ou algo a fazer, assumindo-
se como sujeito, participante do ato de comunicacdo, coenunciador do discurso do professor e

coautor dos discursos que circulam no ambito educativo.

Dessa forma, em oposicdo ao modelo estruturalista de Jakobson, enquanto teoria da
comunicacgéo, cujo segundo elemento diz respeito aos interlocutores que se constituem de:
emissor (aquele que emite a mensagem) e receptor (a quem € destinada a mensagem),
percebemos que a AD faz uma critica a esse posicionamento, apesar de que o mesmo tenha
sido fundamental para os estudos iniciais do discurso a partir da instauracdo da comunicagéo
como objeto de estudo cientifico (FREIRE, 2006).

A partir disso, iremos abordar sobre o posicionamento das formas-sujeito no contrato

institucionalizado, bem como as condic¢des de producédo desse contrato.

1.4.1 Posicoes dos sujeitos nas condicdes de produgdo

Durante a interacdo discursiva, seja de um-para-um, um-para-muitos, cComo acontece
em sala de aula, existe um jogo que se instaura pela linguagem, mas que extrapola os limites
do contexto linguistico e que se estabelece a partir de posi¢fes que 0 sujeito assume ao
enunciar e que vao defini-lo. Foucault (2005, p. 139) diz que “[...] ndo importa quem fala, mas
o que ele diz ndo ¢ dito de qualquer lugar”. Esse lugar ¢ um espago de representacao social

(ex: professor, cientista, mae, motorista etc.).

Se o sujeito locutor possui uma necessidade de levantar suposicGes sobre o que o
interlocutor tentou transmitir por intermédio de seu enunciado isso indica que ele assume
posicdes, lugar de interpretacdes, contudo, essas posi¢des determinam a interpretacdo que o

alocutorio faz do/no discurso e que para Pécheux (1995, p. 46) é o resultado do “efeito de
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uma regra que &, ao mesmo tempo, de polidez e de economia, regra esta inteiramente

dependente do enunciado, onde se reabsorve logicamente”.

Pautados na afirmacdo de que o discurso € interacdo entre interlocutores,
acrescentamos ainda que “[...] o locutor ndo constroi o seu discurso divorciado da imagem
que convoca do seu alocutério” (GUIMARAES, 2009, p. 91), o locutor, portanto, modela seu
discurso de acordo com o sujeito (destinatario-interpretativo), isto €, a imagem que o locutor
tem do alocutdrio é levada em consideracdo durante a elaboracdo do enunciado, pois, essa
imagem vai definir como ele vai trabalhar sua intencionalidade, de que maneira ele ira
construir seu dizer para que o mesmo alcance seu objetivo durante a interpretacdo pelo
interlocutor. A esse trabalho Orlandi (2007, p. 39) denomina de mecanismo de antecipagédo
que “[...] dirige o processo de argumentagdo, visando seus efeitos sobre o interlocutor. O

sujeito antecipa-se a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras produzem”.

Essa construcdo reciproca da imagem entre os sujeitos do discurso também é
levantada na obra de Michel Pécheux (1995), para quem os interlocutores, no ato
comunicativo, fazem imagem um do outro, impondo mutuamente papéis (DUCROT, 1987).
Acrescentamos ainda que esse jogo, estabelecido na interacdo discursiva, apresenta a propria
imagem do locutor configurada no interior do discurso que produz, pois, a imagem do sujeito
instaurada em todo dizer, isto €, uma auto-apresentacdo no discurso, entretanto, ndo sendo
necessaria uma técnica para que ela se concretize. Ela se efetua a revelia dos interlocutores,

nas trocas verbais mais corriqueiras e pessoais (AMOSSY, 2008).

No entanto, no ato comunicativo, deve ser considerado o conhecimento partilhado
entre os interlocutores, pois 0 mesmo pode ser dado ou construido “[...] isto €, o que quer um
locutor ao falar pode ser imediatamente compreendido ou pode necessitar de uma negociagdo”
(POSSENTI, 2008, p. 66). Essa negociacdo acontece frequentemente no Ensino de Ciéncias,

pois 0s conceitos cientificos ndo sdo compreendidos a priori pelos alunos na sala de aula.

A partir do que foi mencionado, percebemos que existe uma relagdo que é
estabelecida a partir da posicéo, dos lugares, da intencéo que sdo atribuidos aos interlocutores
no ato comunicativo. Quando os sujeitos a entendem, tornam essa relagcdo condigcdo base para
calcular as possibilidades que Ihes garantirdo o direito a palavra e o poder de persuasdo sobre
o outro, sendo o “melhor orador aquele que consegue antecipar o maior nimero de 'jogadas',
ou seja, aquele que mobiliza melhor o jogo de imagens na constituicdo dos sujeitos”

(ORLANDI, 2007, p. 42). J& para Pécheux (1995, p. 46) "a posicdo do sujeito € apenas 0
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efeito de uma regra que é, ao mesmo tempo, de polidez e de economia, regra esta inteiramente

dependente do enunciado, onde se reabsorve logicamente™.

Contudo, esse jogo dentro de sala de aula é regido por um contrato, que €
determinado por situacdes de ordem socio institucional e constituido pelo conjunto das
restricbes que codificam as préticas resultantes das condi¢des de producédo e de interpretacdo
do ato de linguagem.

Compreendem-se por condi¢des de producdo, fundamentalmente os sujeitos e a
situacdo de producdo, que implicam o que é material (a lingua sujeita a equivoco e
historicidade), o que é institucional (a formacdo social, em sua ordem) e 0 mecanismo
imaginario. Em sentido estrito a condicdo de produgcdo € o contexto imediato, mas
considerando-se em sentido amplo, ela inclui o contexto socio historico, ideoldgico,
produzindo imagens do objeto do discurso, bem como dos sujeitos. Nesse sentido, e para se
entender as implicagOes nela/dela, o sujeito compreende um enunciador e um co-enunciador
que estdo situados em determinado lugar social e historico; um referente, ou seja, aquilo que
se diz que é condicionado pelos sistemas semanticos de coeréncia e de restri¢cbes; uma forma
de dizer que é condicionado por imagens que 0s sujeitos da comunicacdo possuem; um
contexto em sentido estrito ou situacional imediato; um contexto institucional e um contexto
socio-historico-cultural. (ORLANDI, 2007; NASCIMENTO, 2008).

Contudo, as condi¢cfes de producdo sdo geralmente associadas pela AD como uma
relacdo entre o eu implicito de uma topografia social e os lugares de enunciacdo presumidos
pelo discurso, ja a reflexdo em termos de "instituicdo enunciativa”, defendida por
Maingueneau (1997), em lugar de confrontar exclusivamente o contetdo do discurso com

uma topografia social, passa a confrontar esta topografia com uma encenagéo.

E é pautado nessa afirmacdo que o sujeito-professor e sujeito-aluno devem se
perceber atravessados por ideologias, discursos, pelo outro e pelo Outro, em suma, adquirir a
capacidade de se transformar um e o outro dentro de espaco préprio de enunciagao, pois,
“longe de ser um ‘quadro’ exterior ao discurso, supde a presenca de um grupo especifico
sociologicamente caracterizavel, o qual ndo é um agrupamento fortuito de ‘porta-vozes’”
(MAINGUENEAU, 1997, p.54), em que esse Outro, como defende Lacan (1986), ndo pode
ser conceituado como uma espécie de maquina, mas como sendo essencialmente capaz de
interpretacdo, além de ser visado para além dessas referéncias comuns, de forma supra
individual, no plano simbdlico abstrato, colocando-se entre dois polos: o real e o simbdlico.

Para ele “na relacdo do imaginario e do real, e na constituicdo do mundo tal como ela resulta
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disso, tudo depende da situacdo do sujeito [...] é essencialmente caracterizada pelo seu lugar

no mundo simboélico, ou em outros termos, no mundo das palavras” (LACAN, 1986, p. 97).

Portanto, devido ao contrato estabelecido pela escola, o qual é resultante da instancia
legitimadora do dizer do discurso didatico em cujo professor de Ciéncias fala em nome do
cientista, manifesta-se uma relativa neutralizagdo da voz individual. Trata-se de relacGes de
saber e de poder em jogo no contrato, o qual também é constituido pela polifonia que gera

marcas enunciativas, bem como onde se manifesta a intersubjetividade (GUIMARAES, 2009).

Sendo assim, na sala de aula, instituicdo discursiva que possui de alguma forma uma
face que diz respeito ao social e a outra a linguagem, lugares e posi¢des ja se encontram pre-
estabelecidos, mesmo ndo estando os participantes do contrato no interior da mesma, pois, s6
pode haver, a priori, lugar para dois interlocutores: o sujeito-professor e o sujeito-aluno. A
partir dai as formacdes discursivas concorrentes em uma determinada area também se opdem
pelo modo de funcionamento dos grupos que Ihes estdo associados (MAINGUENEAU, 1997,
p.55)

Por uma legitimacdo contratual, discursiva, ideoldgica etc. o docente tem o estatuto
de "possuidor do saber” e o0 aluno tem tanto o estatuto de "nao-possuidor do saber" quanto o
de alguém que deve adquirir um saber. Esse mesmo contrato que rege os lugares ndo permite
que o professor seja um ndo-possuidor do saber, j& que 0 mesmo € institucionalizado como
possuidor. Por isso a aceitacdo passiva, por parte dos alunos, das “verdades” apresentadas
pelos docentes ja que o professor € legitimado pelo contrato como Unico capaz de mediar,
interpretar a linguagem cientifica e as materialidades linguageiras da Ciéncia que circulam
pelos meios de divulgacéo cientifica para poder assim transmitir, transferir o saber ao sujeito
discente.

Diante dessa situacdo o aluno se vé impossibilitado de se constituir na posicédo de
enunciador, tendo em vista que ele proprio e 0s outros ndo 0 vém nessa situacdo. 1sso acaba
tornando complexa e até mesmo inviavel a necessidade de uma atitude responsiva ativa que o

alocutdrio (aluno) possui de usar a reversibilidade no ato comunicativo.

No entanto, Orlandi (2009, p. 159) em contraposi¢do a essa reversibilidade em que
“[...] consideram dois locutores bem formados, cuja intencdo ¢ a da comunicagdo
(informagdo) e quase sempre eles se alternam pela transcendéncia do "eu" em turnos
sucessivos, em toda linearidade”, a da retorica e da tirania do tu, vai além, propondo uma

complementaridade entre interlocutores e defende a intersubjetividade, a priori desenvolvida
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por Benveniste (1999), como simultaneidade do falante e ouvinte no processo da interlocucéo,
pois, 0os mesmos mergulhados no social ndo sdo abstratos nem ideais, cada sujeito é, ao
mesmo tempo, o seu proprio € o complemento do outro, portanto, “os interlocutores
constituem-se na bipolaridade contraditéria daquilo que, por sua vez, constituem: o texto (o

discurso) enquanto sua unidade” (op. cit., p. 159).

O que a autora defende é a interacdo, ja que nem o locutor nem o ouvinte estdo sendo
privilegiados em suas posi¢Ges discursivas, mas em um evento comunicativo ligado a

estruturas sociais, politicas e culturais mais abrangentes.

A percepcdo dos discursos tem um papel fundamental no desenvolvimento
intelectual do individuo, em que 0s processos comunicativos envolvidos na aprendizagem em
Ensino de Ciéncias sdo caracterizados por uma percepcdo de mundo que contempla o homem
como ser integrado e integrante do contexto no qual vive e trabalha, dessa forma, o discurso,
bem como o Ensino de Ciéncias, sdo processos que ndo podem ser concebidos como produtos
fechados e isolados, a-histéricos e ndo-sociais, descontextualizados.

Como ndo ha construcdo de conhecimento individual e solitaria, percebemos entéo
professores e alunos como mediadores e negociadores no Ensino de Ciéncias. Por isso ele é
um elemento significativo. Inserido em um género de discurso préprio, o da ciéncia, ou

mesmo para 0 Ensino de Ciéncias.

O professor de ciéncias, portanto, tem que lidar com a interacdo entre 0s nomes e
conceitos cientificos e a linguagem cotidiana do aluno (MORTIMER, 1997, p. 99) e essa
interacdo é bastante complicada, sendo privilegiada muitas vezes a primeira em detrimento da
segunda, bem como dos conhecimentos prévios dos alunos, pois, “[...] 0 conhecimento em
sala de aula depende essencialmente de um processo no qual os significados e a linguagem do
professor vao sendo apropriados pelos alunos, na constru¢do de um conhecimento

compartilhado” (op. cit., p. 140).

No entanto, o que observamos é que os professores ““[...] exercem seu poder em
classe através do uso de um texto ‘privilegiante’” (CHASSOT, 1997, p. 203), utilizando-se
assim de dois tipos de discurso para construir o conhecimento em sala de aula, a saber: o
autoritario e o persuasivo. O reflexo disso é que a maioria dos alunos ndo entende as falas dos
professores em sala de aula. Contribuindo com essa afirmacao Orlandi (2007) busca explicitar

como se ddo as interacdes discursivas em sala de aula, visando a percep¢do mais clara do



29

processo de evolugdo cognitiva. Isso ressalta a necessidade de se incluir a perspectiva

discursiva nas formagdes dos professores, sejam inicial ou continuada.

Contudo, mesmo afirmando a utilizacdo privilegiada de determinada tipologia
discursiva, Orlandi (2009, p. 86) afirma que “[...] ndo h& nunca um discurso puramente
autoritario, lidico ou polémico”. Essa tipologia ¢ explicada pela prépria autora quando
discute a proposta de uma tipologia discursiva, a qual apresentaremos no préximo item, bem

como trataremos a implicacdo daquela.

1.4.2 Tipologia discursiva: influéncia da interdiscursividade do ensino

De forma inconsciente produzimos discursos que sado frutos de uma
interdiscursividade, que ao ser pensada em relagdo ao discurso € tratada como interdiscurso,
ou seja, como memdria discursiva em que todo dizer ja dito e percebido influencia e faz parte
dos fios discursivos que o professor tece a partir da posicdo assumida em sala de
aula(ORLANDI, 2007).

Contudo, esses discursos estabilizado sdo altamente parafrasticos, pois, repete-se
neles ndo s6 um contetdo de Ciéncias que deve ser massificado e inculcado pelos alunos, mas

0s saberes ja ditos quando da formacdo dos docentes. Segundo Orlandi (Idem, p. 36)

Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo o dizer ha
sempre algo que o mantém, isto é, o dizivel, a memdria. A parafrase
representa assim o retorno aos mesmos espacos do dizer [...] A paréfrase
esta do lado da estabilizacdo. Ao passo que na polissemia, 0 que temos € um
deslocamento, ruptura do processo de significacdo. Ela joga com o equivoco.

Portanto, esses processos derivam da imitacdo, de reutilizacdo do texto de outrem,
seja em forma de paréfrase, seja nas feicdes de parddia ou de estilizacdo que é uma espécie de
memoria coletiva e fator interveniente nas manifestacdes ideoldgicas e linguisticas do sujeito
(GUIMARAES, 2009). Assim, é nesse jogo histérico-ideoldgico que sio gerados os sentidos

e que no discurso do professor sdo repetidos como discurso autoritario.

Embora ndo tenha uma fronteira delimitada, Orlandi (2009, p. 154) elaborou critérios

para distinguir os diferentes modos de funcionamento do discurso:
a) discurso autoritario: aquele em que a polissemia € contida;

b) discurso polémico: aquele em que a polissemia é controlada;
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c) discurso ludico: aquele em que a polissemia esta aberta, o referente esta presente
como tal, sendo que os interlocutores se expdem aos efeitos dessa presenca inteiramente ndo

regulando sua relacdo com os sentidos.

Assim, entende-se que o discurso ladico é o polo da polissemia (a multiplicidade de
sentidos), o autoritario é o da parafrase (a permanéncia do sentido Unico ainda que nas
diferentes formas) e o polémico é aquele em que melhor se observa o jogo entre 0 mesmo e 0

diferente, entre um e outro sentido, entre parafrase e polissemia.

Segundo a mesma autora (op. cit.) a no¢do de tipo é necessaria para classificacdo do
estudo do uso do discurso e tem a ver com 0s objetivos especificos da analise, pois 0 que
interessa € sua dimensdo histérica e seu fundamento social enquanto capaz de absorver o
conceito de interacdo, devendo dar conta da relacdo linguagem/ contexto, compreendendo-se
contexto em seu sentido estrito: na interlocucdo e no sentido lato: determinacdes historico-
sociais, ideoldgicas etc. Portanto, essa tipologia incorpora a relacdo da linguagem com suas
condigdes de producdo do trabalho docente e do Ensino de Ciéncias que discutiremos no

subitem a seguir.

1.5 Trabalho docente e 0 Ensino de Ciéncias

Verifica-se, hoje, que as mudancas na educacdo, em seus diversos niveis, sdo
resultantes das varias transformacdes provenientes das evolucdes cientificas e tecnoldgicas e
que tém um resultado significativo sobre a sociedade, incluindo evidentemente a escola,
desestabilizando continuamente o modo de se ver o mundo, o trabalho, as interacfes etc. Esse
modo diferenciado da significados diversos para o trabalho docente e gera “o desafio
educacional de além de educar os alunos, proporcionar-lhes um desenvolvimento humano,
cultural, cientifico e tecnolégico (MARANDINO; SALLES e FERREIRA, 2009, p. 10).

Para que isso seja alcancado o professor deve gerar um desequilibrio nas estruturas
internas dos sujeitos para poder criar condi¢des de instabilidade, indo em direcdo a propria
condicdo social (DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNANBUCO, 2007). Poder-se-ia
acrescentar ainda mais, essa instabilidade deve partir do professor, para o proprio professor e

para o aluno. Assim, além de alcangar o desenvolvimento acima citado, gerar-se-ia mediacdo

[...] entre as transformagfes sociais concretas e a formagdo humana dos
alunos, questionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e
distribuir conhecimentos. Problematizando e analisando as situacfes da
prética social de ensinar, o professor utiliza o conhecimento elaborado das
ciéncias, das artes, da filosofia, da pedagogia e das ciéncias da educacgdo
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como ferramenta para a compreensdo e a proposicdo do real
(MARANDINO; SALLES e FERREIRA, 2009, p.13).

Para Novoa (1992), a educacdo mudou drasticamente em cujo lugar dos sujeitos
encontra-se dividido e complementarizado entre uma sociedade pluralista, com modelos de
educacdo opostos e contraditérios e a diversidade da sociedade. Essas caracteristicas
educacionais seguem  principios ideoldgicos, histéricos, linguisticos, sociais e

consequentemente culturais que solicitam um deslocamento no/do trabalho do professor.

Segundo Tardif e Lessard (2009, p. 27) “[...] a profissdo docente, ndo € outra coisa
sendo um grupo de trabalhadores que conseguiu controlar [...] seu proprio campo de trabalho
e acesso a ele através de uma formacgdo superior”. E é nessa direcdo de formacgdo que
pensamos que o trabalho docente em Ensino de Ciéncia deva ser problematizado. Para que se
gerem novos significados, efeito de sentidos diversos, ndo se esperando que dentro de uma
comunidade escolar, complexa por natureza e onde se posicionam sujeitos varios, também

complexos, exista apenas uma forma de se trabalhar.

O professor, consequentemente, deve ter como base natural da sua formacgéo docente
0 desejo de continuo processo de revisao e reconstrucao do desenvolvimento da sociedade e
das Ciéncias, ndo de forma linear e cartesiana, mas para isso é necessario dar aos professores
condigdes para andlise critica do contexto onde se realiza sua pratica educativa em que o
trabalhador também é transformado por seu trabalho, portanto, o docente torna-se aquilo que
ele faz (MARANDINO; SALLES e FERREIRA, 2009; TARDIF e LESSARD, 2009).

E importante frisar que o trabalho é constituido por uma acdo pedagdgica,
objetivando a formacdo de sujeitos e procedimentos metodoldgicos, porém, ndo se limita a
pratica educativa, ao ensino, ou mesmo somente a aprendizagem. Essa é uma Visdo
equivocada e fragmentada de pensar-se sobre 0 mesmo, tendo em vista que ndo ha como
dividi-lo, particiona-lo para que se estude e/ou determine o que o professor deve ou ndo deve
fazer. Ele ultrapassa esses limites ideologicamente legitimados pela nossa sociedade, como
afirma Carvalho e Gil-Perez (2006, p.50) a atividade docente vai muito além do ato de

ministrar aulas.

Até o que geralmente se chama de preparar aula necessita de um trabalho coletivo de
pesquisa e inovacao, ja que visa a formagdo humana por meio de contetdos e habilidades, de

pensamento e acdo, o que implica escolhas, valores, compromissos éticos. Para que se realize
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o0 trabalho docente, necessita-se de conhecimentos e praticas que ultrapassem o campo da
especialidade disciplinar.

Ele (professor) precisa refletir constantemente sobre seu trabalho docente, e
necessariamente, realizar uma deriva conceitual, atitudinal, discursiva, isto €, a partir de uma
percepcdo ontoldgica assumir que possui uma posicdo pré-determinada no contrato
institucionalizado pelo sistema educacional brasileiro. Contudo, para que compreenda o
trabalho docente em qualquer ocupacao, arte ou ciéncia, oficio ou profissdo, a relacdo do
professor com o aluno e a propria natureza do discente sdo essenciais (TARDIF e LESSARD,
2009).

Percebe-se que a presenca e participacdo do aluno, objeto de trabalho do professor,
conduzem a interacdo humana que € um novo modelo de relacdo de trabalho cujo resultado
produz preocupacBes nos docentes geralmente mencionadas como falta de disciplina e,
sobretudo, a falta de interesse pela ciéncia e pela aprendizagem. Raramente citam como
primeira preocupacdo que os alunos ndo consigam diferenciar entre peso e massa ou outro
assunto relacionado ao Ensino de Ciéncias (POZO e CRESPO, 2009; TARDIF e LESSARD,
2009).

Bordanave e Pereira (2010, p.121) designam o professor tradicional como um
homem feliz, “[...] por n&o ter o problema de escolher entre as vérias atividades possiveis para
ensinar um assunto. Como para ele a Unica atividade valida é a exposicdo oral ou prelecéo,

ndo perde tempo procurando alternativas”.

Entretanto, precisamos atentar ao fato de que os alunos sdo obrigados a ir a escola e
isso faz com que os professores confrontem com o problema da participagdo dos discentes no
trabalho de ensino e aprendizagem. Isso faz com que haja uma necessidade quase constante de
incentivar os alunos, de convencé-los que a escola é um lugar bom e de que eles precisam
aprender Ciéncias, ou talvez em ultimo caso, pelo menos “imprimir as suas atividades numa
ordem tal que os recalcitrantes ndo atrapalhem o desenvolvimento normal das rotinas do
trabalho” (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 35).

Segundo Bordanave e Pereira (2010), os professores pela falta de preparacdo didatica
ou por despreparo demonstram inseguranca por intermédio de um nivel exagerado de
exigéncia nas provas para dominar os rebeldes, fato esse que é corroborada por Pozo e Crespo
(2009, p. 26) quando diz que "[...] quase 90% dos professores de fisica e quimica estdo

convencidos de que na sua disciplina uma avaliagdo adequada ¢ aquela que ‘reprova’ metade
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dos alunos”. Os docentes, nesse caso, nao levam em consideragdo que o seu humano é muito
limitado na recuperacdo de informacdo literal e muito dotado para interpretagdo dessa

informacao (op. cit.).

Portanto, a partir da percepcdo da insercdo do aluno no seu trabalho docente e da
necessidade de incentiva-lo, os professores, especialmente os professores de Ciéncias devem
perceber que o0s alunos ndo precisam tanto de mais informacgdo, além das quais
constantemente ¢ bombardeado, “mas sobretudo de capacidade para organiza-la e interpreta-la,
para lhe dar sentido, proporcionado capacidades de aprendizagem que permitam uma
assimilacdo critica da informacgdo” (POZO e CRESPO, 2009, p. 24). O autor também enfatiza
a falta de incentivo pela aprendizagem da ciéncia como um dos principais motivos para a

defasagem entre as atitudes supostamente buscadas e as obtidas pelos alunos.

Como proposta para minimizar essa falta de motivacdo dos alunos Bordenave e
Pereira (2010) propdem a utilizagdo de atividades de ensino e segundo o0s autores existem
pontos importantes que devem ser levados em consideragdo no momento da

selecao/desenvolvimento de atividades de ensino e que procuramos seguir, que sao:

O primeiro é que os alunos participem ativamente da atividade, pois segundo 0s
autores os alunos aprendem com o que fazem e ndo com que os professores fazem; o segundo
é levar em consideracdo todo o contexto para formacéo de critérios 16gicos para a escolha das
atividades; o terceiro é que as atividades tém potencial didatico e limitacdes especificas,

existindo sempre a possibilidade de combinar atividades que se complementem (Idem).

Para Tardif e Lessard (2009, p. 45) “[...] o trabalho dos professores [...] se trata,
portanto, a0 mesmo tempo, de um trabalho flexivel e codificado, controlado e autdnomo,
determinado e contingente”, mas para que essas prerrogativas se estabelecam e sejam
assumidas pelos docentes é necessaria uma formacdo profissional permanente que os dote de
capacidades de aprendizagem e ndo sé de conhecimentos ou saberes especificos, que
geralmente sdo menos duradouros, mas que sdo produtos da historicidade das formacdes na
licenciaturas pautadas nos curriculos gradeados e disciplinares que empobrecem o
conhecimento, a escola e os professores, reduzindo portanto a escola a ensino e 0s mestres a

ensinantes.

Na percepcdo de Arroyo (2000), os fios e interesses politicos, sociais, religiosos,

culturais em que foi tecido o trabalho docente ndo se desfaz com quereres, discursos, analises
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e pesquisas. Podem e devem ser esses fios ser analiticamente separados, esclarecidos,

entretanto, na vivéncia a separacdo € mais lenta e mais dificil.

Para que se desenvolva esse tipo de atitudes também € necessario que se faca um
movimento para fora desse contrato para observar-se dentro. Mas isso sO é possivel mediante
a identificacdo das vérias formacgdes discursivas que o sujeito do discurso assume. Diante
dessa percepcdo devem-se entender os movimentos tipoldgicos e de género que orientam o

dizer.
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2 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo abordar-se-a a pesquisa que foi realizada, conforme foi projetada e
que esta pautada na Analise de Discurso, abordagem qualitativa, na utilizacdo das técnicas de
observacgdo, entrevista semiestruturada e grupo focal. Faremos também a descricdo das
condicBes de producgdo na qual a escola esté inserida e as atividades de ensino.

Para isso, utilizaremos a Andlise de Discurso, da escola francesa como principio
basilar e orientador da pesquisa. Quando abordamos essa escola nos referenciamos a um
poder que privilegia certos lugares, j& que a ciéncia se produz em diferentes lugares com a
forca e a especificidade de sua tradi¢do e que segundo Orlandi (2007) é o resultado de estudos
de diferentes disciplinas da linguagem: Andlise de Discurso, Pragmatica, Linguistica Textual,
Teoria da Enunciacdo, Sociolinguistica etc. Portanto, esse nome escola de analise de discurso
francesa ndo recobre um conjunto de trabalhos que tenham uma consisténcia interna (tedrica)

e histérica.

Portanto, a AD ndo ¢ uma metodologia, “[...] € uma disciplina de interpretacéo
fundada pela interseccdo de epistemologias distintas, pertencentes a areas da linguistica, do
materialismo histérico e da psicanalise” (CAREGNATO e MUTTI, 2006, p. 3). E uma teoria
que tem como objeto de estudo o proprio discurso e se apresenta como um entrecruzamento
de diversos campos disciplinares, com destaque para a linguistica, o0 materialismo histérico
(por situar a linguagem na histéria) e a psicanalise (que introduz a nogdo de sujeito
discursivo) (FERNANDES, 2008; ORLANDI, 2007). O discurso, por si sé, envolve a

linguagem, a historia e a ideologia.

Por isso, ela procura uma compreensdo da lingua como interacdo, movimento,
fazendo sentido, ndo a busca do seu sentido no discurso, mas a escolha de um dos sentidos
possiveis, para o caso do interlocutor, e, para o caso do analista, o levantamento das condi¢des
que favorecem ora um, ora outro (ORLANDI, 2007; POSSENTI, 2008), extrapola os limites
da superficie textual, pois, evidencia os sentidos do discurso a partir de suas condigdes de
producdo para encontrar as condi¢Oes que o produziram e ter acesso ao sentido. Assim, pensa

o0 texto como materialidade ideoldgica implicada que constroi formas de ver e pensar o mundo.

Quando o pesquisador define seu objeto de pesquisa, isto €, o dado, que €
materialidade do discurso, ele antecipadamente ja realiza uma individualizagéo do dispositivo

tedrico por meio do dispositivo analitico, ndo estacionando na interpretacdo, nem buscando
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um sentido verdadeiro, mas trabalhando seus limites, seus mecanismos, como parte do
processo de significacdo (ORLANDI, 2007).

Contudo, a teoria linguistica deve ser levada a sério pelo analista do discurso para
que ele ndo esqueca que o discurso contém sempre elementos linguisticos e ndo acabe por
preferir um discurso sem discurso, ou melhor, um discurso sem lingua, corroboramos a ideia
de Possenti (2008, p. 38) de que “[...] € impossivel uma analise completa de qualquer

enunciado sem que seja tomado em sua instancia de produgao”.

E nesse sentido, como foi mencionado anteriormente, que a AD se propde a construir
escutas que permitam levar em conta esses efeitos e explicar a relagdo com o saber que néo se
aprende, ndo se ensina, mas que produz seus efeitos, ja que ao falar, o sujeito filia-se a rede de
sentidos mas ndo sabe que o faz e nem como fazé-lo. (ORLANDI, 2007), bem como defende
Freire (2006) que é funcdo do analista compreender como o texto® produz sentido por

intermédio de seus mecanismos de funcionamento.

Para que se defina o dispositivo analitico, a fim de que ndo sejamos vitima dos
efeitos das ilusbes, mas tirando proveito delas, € necessario que a pergunta, que é de
responsabilidade do pesquisador, organize a relacdo com o discurso, em que descricdo e
interpretacdo se inter-relacionam, inclusive pelo proprio envolvimento do analista na
interpretacdo, esperando-se que ndo nos vejamos em uma situacdao de utopica neutralidade e
distanciamento do objeto-dado, mas que se relativize o dispositivo por meio da falha, do

equivoco, pela propria ideologia (ORLANDI, 2007).

2.1 Desenvolvimento da pesquisa
Basicamente a pesquisa foi organizada em trés etapas:

1 - Na primeira observamos de que forma era desenvolvido o Ensino de Ciéncias na

escola, bem como as imagens que os sujeitos partilhavam de si e entre si.

2 - Depois propusemos e aplicamos com alunos e professor, a partir dessa analise,

atividades de ensino sobre Ensino de Ciéncias;

3 - E a terceira etapa consistiu em entender, a partir dos itens anteriores, 0 processo

de producéo dos sentidos.

% “Todo texto estd, pois, ligado ao contexto, seu sentido organizando-se néo s6 no jogo interno de dependéncias
estruturais, mas ainda nas relagdes com aquilo que esta fora dele” (GUIMARAES, 2009, p. 77).
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2.2 Abordagem qualitativa

O trabalho apresentado se insere no quadro geral das pesquisas de cunho qualitativo
que se concentra em cuidados metodoldgicos sem negar a subjetividade dos processos de

investigacéo.

Escolhemos esse tipo de abordagem para nortear nossa investigagdo no sentido de
agrupar estratégias que nos permitissem focar o objeto a ser investigado como possuido de
significados criados pelos sujeitos em suas acdes, de modo que o pesquisador e 0 pesquisado
estejam em constante interacdo, num processo multidirecionado entre sujeito e objeto da
pesquisa (CRESWELL, 2010), excluindo-se propositadamente uma possivel neutralidade que
corriqueiramente € cobrada ante uma pesquisa cientifica, ja& que visamos examinar que
sentidos circulam entre docentes e discentes, instituidos pelo resultado de pesquisa,
analisando-se os problemas educacionais em nivel micro, isto é, na sala de aula, nas relacoes
numa determinada condicdo de producdo, inscritas em formaces discursivas e ideologicas,

especialmente a partir da aplicacdo de atividades de ensino.

Consideramos também a afirmacdo de Barbosa e Miki (2007) os quais discutem
sobre as caracteristicas ligadas ao problema da pesquisa as quais estdo em relacdo direta com
0 ambiente natural de coleta de dados, ja& que importa mais 0 processo que o produto e as
abstracBes surgem da interpretacdo dos dados investigados, além de ter como importancia
vital o significado, que segundo Minayo (1994, p. 22) oferece-nos suporte fundamental ao
conhecimento, por trabalhar “com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fendmenos”, bem como pelo fato de serem observados, registrados, analisados,
classificados e interpretados, isto é, os fendmenos do mundo fisico e humano sdo estudados,
mas ndo manipulados (BARBOSA e MIKI, 2007).

Tendo em vista esse propoésito, consideramos a pesquisa bibliogréfica, a observacéo,
a entrevista e o grupo focal como técnicas para a coleta de dados desta pesquisa.

2.3 Pesquisa bibliografica

Para obtencdo de suporte tedrico realizamos levantamentos para fundamentar
teoricamente a pesquisa e desenvolver no referencial teérico uma articulacdo entre os
conceitos de Ensino de Ciéncias, discurso e trabalho docente. Para a definigdo do local da

pesquisa procurou-se nos arquivos do mestrado, o qual faz parte do Programa de Pos-
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Graduagdo em Educacéo e Ensino de Ciéncias na Amazonia da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA), de acordo com nosso critério de andlise, por dissertacdes que tivessem
como resultado produtos relevantes para o Ensino de Ciéncias e que tivessem utilizado como
parametro estudo com alunos e professores do 9° Ano do Ensino Fundamental em Escola
Publica de Manaus, ja que é a série em que os alunos estudam a disciplina de Ciéncias
Naturais.

Esse tipo de pesquisa é caracterizado como bibliografica, pois, € por meio dela que o
pesquisador faz contato direto com tudo o que foi publicado, dito, filmado ou de alguma outra
forma registrado sobre determinado tema, inclusive por intermédio de conferéncias seguidas
de debates, sendo o primeiro passo para todas as atividades académicas e de pesquisa
(ANDRADE, 2005).

2.4 Local da pesquisa

A escolha da escola onde a pesquisa foi realizada deu-se de forma intencional,
seguindo os preceitos da abordagem qualitativa, em conformidade com a pesquisa
bibliogréafica e seguindo as orientacdes de Barbosa e Miki (2007), nesse sentido, escolhnemos
uma Escola Pablica Estadual da Zona Sul de Manaus dentre as pesquisas que se inseriram no

quesito anteriormente mencionado.

Portanto, dirigimo-nos a Secretaria Estadual de Educacdo do Amazonas (SEDUC-
AM) para entregarmos o oficio solicitando autorizacdo (ANEXO A) para aplicacdo da
pesquisa na escola. Contudo, mesmo tendo sido concedida autorizacdo da Secretaria de
Educacdo para realizacdo da pesquisa fomos até a escola para solicitarmos autorizacdo da
prépria gestora, como forma de respeito a mesma e que foi bastante solicita em nos atender e

autorizar o desenvolvimento da pesquisa, conforme ANEXO B.

A instituicdo escolhida foi a Escola Estadual Ondina de Paula Ribeiro, localizada a
Avenida Jorge Bivaqua n.° 26 situada entre dois Bairros o Japiim e Petropolis, Zona Sul de
Manaus e atende aos alunos nos trés turnos, sendo matutino reservado para o Ensino Médio,
vespertino para 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e noturno para a Educagdo de Jovens e

Adultos em todos 0s seguimentos.

Possui uma equipe pedagogica e administrativa composta por uma gestora, um

secretario, uma pedagoga do turno matutino, dois apoio pedagdgico do turno vespertino, uma
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pedagoga do turno noturno e uma coordenadora de projetos. Também é constituida por uma
area total de 1.748 m2 e &rea de sala de aula de 540mz2,

Por intermédio do levantamento realizado pela pesquisa bibliografica e pelos dados
coletados na entrevista com a gestora também observamos que o indice de desisténcia no 9°

Ano do EF em 2009 foi significativo em relagdo as séries anteriores, conforme Gréfico 1.

INDICE DE APROVACAO, REPROVAGAO E ABANDONO
DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2009
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Gréfico 1- Gréfico do indice de aprovacao, reprovagdo e abandono do EF em 2009.
Fonte: MORENO (2010)

Esses dados coletados na escola nos proporcionaram ter uma visdo mais ampla dos
sentidos e imagens que sdo construidos quando da analise dos discursos dos professores e

alunos, sujeitos da pesquisa.

2.5 Populacdo, amostra e sujeitos da pesquisa

Para o levantamento dos dados referentes a populacdo bem como as informacgdes
sobre a escola onde se aplicou a pesquisa, dentro do universo da Secretaria Estadual de
Educacao (SEDUC) e consequentemente sua insercdo dentro de uma politica educacional, em
uma situacdo histérica, social e ideoldgica, realizamos entrevista com a equipe pedagdgica,
denominada de grupo (E) com o intuito de se definir os sujeitos que participariam da pesquisa.

Observamos que a priori ndo tinhamos a preocupacdo de determinarmos um
quantitativo de participantes da pesquisa, pois, segundo Trivifios (2001, p.83) “[...] a
informacdo quantitativa da populacdo ndo é naturalmente desprezada, mas na pesquisa
qualitativa ndo existe a preocupacdo, que €& profunda na pesquisa quantitativa, pela

determinagdo exata da populacdo”.
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Conforme mencionado anteriormente, a escola possui turmas de 9° Ano apenas no
turno vespertino, especificidade essa que direcionou nossa pesquisa a ser realizada a tarde.
Em consequéncia disso, tivemos um maior contato com os alunos e professores do Ensino
Fundamental, especialmente o professor de Ciéncias e os alunos do 9° Ano 01, que por
solicitagdo da equipe pedagogica foram escolhidos dentre as trés turmas de 9° Ano visando

n&o prejudicar o andamento das aulas das outras disciplinas e das outras duas turmas.

A principio o que fora acordado com a equipe pedagodgica era que se trabalhasse com
vinte alunos da turma 9° 01, contudo, quando da realizacdo das atividades percebemos que
néo se podia aplicar a pesquisa com metade da turma e a outra metade ficar sem professor ou
ser dispensada, tampouco aplicarmos a pesquisa com uma parte da turma e a outra ficar s
observando. Portanto, chegamos ao consenso com a gestora de trabalharmos com 48 alunos
da turma mencionada que denominamos de grupo A e com seu respectivo professor de
Ciéncias (P).

Os sujeitos da pesquisa foram divididos em trés grupos escolhidos por similaridade,
o primeiro grupo foi constituido pelo professor da disciplina de Ciéncias e o segundo grupo
por alunos, ambos os grupos vinculados ao 9° Ano 01 do Ensino Fundamental. O terceiro
grupo foi formado pelos sujeitos da equipe pedagdgica da escola, a saber: a gestora e a
pedagoga do turno da tarde.

Para efeito de categorizacdo e por questBes éticas os integrantes de cada grupo,
acima apresentados, serdo mencionados no trabalho, respectivamente, como: P(nUmero);
A(nimero) e E(nimero). Entretanto, para efeito de analise dos dados, além da categorizagédo
utilizamos a forma-sujeito e a posicdo de onde o sujeito fala, para buscarmos ndo um sentido
verdadeiro e Unico, mas sentidos possiveis e reais no movimento e interacdo do discurso,
tendo em vista que “o sujeito linguistico para a AD é um pressuposto e ndo o objetivo de seu
estudo, embora se deixe analisar em uma fase anterior” (MAINGUENEAU, 1997, p.34).

2.6  Técnicas de pesquisa

Apresentaremos neste subitem as técnicas que sustentam a pesquisa: observacao,

entrevista semiestruturada e o grupo focal.

2.6.1 Observacao

Para compreensdo dos fendmenos e situacdes que envolvem as atividades realizadas,

bem como o comportamento e discursos que circulam entre os sujeitos da pesquisa realizamos
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observacdo direta na vida real, onde os fatos foram observados em ambiente natural. Por
intermédio dessa técnica pudemos registrar informacgdes importantes sobre os sujeitos da
pesquisa, mas que nao foram detectadas pelas outras técnicas e na aplicacdo dos instrumentos
de coleta de dados, a exemplo da ressignificacdo de atividades desenvolvidas em sala de aula
e de aspectos pouco comuns que dificilmente seriam detectados por meio de entrevista, além
disso, a observacdo auxilia o pesquisador a identificar e obter provas a respeito de objetivos
sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu comportamento
(ANDRADE, 2005).

Para Creswell (2010, p. 214)

As observacOes sdo aquelas que o pesquisador faz anotac6es de campo sobre
0 comportamento e as atividade dos individuos no local da pesquisa. Nessas
anotagdes de campo, o pesquisador registra, de uma maneira ndo estruturada
ou semiestruturada (usando algumas questdes anteriores que o investigador
quer saber), as atividades no local da pesquisa.

Os observadores qualitativos podem também se envolver em papéis que variam
desde um ndo participante até um completo participante, que consiste em o pesquisador
participar dos fatos para observar a partir da interagdo entre os investigadores e 0s membros
da situacdo investigada, combinando investigacdo social, trabalho educacional e acdo (DEMO,
2008).

Nesse sentido Ghedin e Franco (2008, p 159) afirmam que a relacdo estabelecida
entre 0 sujeito que busca conhecer e 0 modo como conhece enseja a construgdo de um
conceito que possibilita expressar a realidade por meio do que se chama de discurso. Este
institui uma relacdo dialégica com o contexto, que sempre expressa uma forma situada de

manifestacdo do real por meio do discurso interpretativo de seus modos de dizer.

Destacamos que durante a observacdo comumente realizdvamos gravacdes dos
didlogos por meio de um aparelho portatil Gama Power GP-161DVR. Esses dados foram
utilizados como registro das agdes desenvolvidas durante as atividades em campo, servindo-
nos de subsidio juntamente com as anota¢des realizadas por este pesquisador como memoria

do que se desenrolou durante a pesquisa.

Por meio dessa técnica pudemos ressaltar os discursos simples, que compdem 0s
primarios nas falas dos sujeitos em situacdo natural, ndo exigindo que tiremos conclusdes de

segunda ordem dos de primeira, cabendo-nos elaborar discursos secundarios, mais complexos.
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2.6.2 Entrevista com o professor

Para coleta dos dados referentes ao grupo de professores (P) aplicou-se, como
instrumento de pesquisa, duas entrevista semiestruturadas com cinco questdes abertas

conforme Apéndice A.

A primeira entrevista foi realizada individualmente na sala da pedagoga, mas sem a
presenca da mesma, com trés professores de Ciéncias dos 9° Anos, no segundo momento em

que fomos a escola e apds a apresentacao deste pesquisador aos docentes.

A principio apresentamos o0 objetivo da pesquisa assim como realizamos um
levantamento situacional dos docentes: idade, tempo de servico no magistério, formacéo
académica, horas de trabalho semanal. Em seguida perguntamos a respeito das atividades
mais significativas que haviam desenvolvido no Ensino de Ciéncias, objetivando levantar por
intermédio da narrativa do professor informacdes que nos pudessem servir de parametro para
elaboragdo das atividades de ensino®, bem como analisar através do discurso do docente a

imagem que ele tem de si, dos alunos e do Ensino de Ciéncias.

Entretanto, com o desenvolvimento da pesquisa, por questdes de recorte
metodoldgico, pela propria caracteristica da pesquisa qualitativa, bem como por solicitacdo da
gestdo escolar devido a interferéncia no desenvolvimento da atividade escolar percebemos a

inviabilidade de se trabalhar com trés professores e consequentemente com trés turmas.

A segunda entrevista foi aplicada somente com o professor Ciéncias da turma
investigada depois da aplicacdo das atividades de ensino, ja no final do ano letivo de 2010.

Ambas as entrevistas foram gravadas e transcritas, conforme Apéndice F.

Para esclarecer sobre a concepcdo do tipo de entrevista citamos Trivifios (2001), o
qual afirma que a entrevista semiestruturada é uma das ferramentas que utiliza a pesquisa
qualitativa para alcancar seus objetivos, comeca com um numero determinado de

interrogativas e gera outras perguntas, o que a transforma num diélogo vivo.

As entrevistas, objetivando-se uma analise discursiva, foram conduzidas também
pela perspectiva de Queiroz (1988) quanto a histéria de vida, ja que a autora afirma que
embora tenha sido o pesquisador a escolher o tema, a formular as questdes ou a esbogar um
roteiro tematico, € o narrador que decide o que narrar, portanto, considera que toda historia de

vida encerra um conjunto de depoimentos, sendo uma ferramenta valiosa exatamente por se

* BORDENAVE e PEREIRA (2010)
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colocar no ponto no qual se cruzam vida individual e contexto social, possibilitando a
percepcdo ideoldgica, imaginaria, discursiva do sujeito da pesquisa, e que segundo Staub;
Strieder e Malacarne (2009, p. 3) através da AD é possivel entender que o sentido de uma
expressao ndo esta em seu conteldo, mas na relacdo com outras expressdes que aparecem
exteriores a ela, entretanto a constituem, como aqueles que envolvem e estdo envolvidos pela

historia de vida do sujeito.

2.6.3 Entrevista com a gestora e a pedagoga

Aplicamos uma entrevista semiestruturada com a gestora e a pedagoga da escola com
0 objetivo de realizarmos uma triangulacdo dos dados obtidos com a dos professores e dos
alunos, além de levantarmos dados sobre a condi¢do de producdo do discurso dos sujeitos: a

escola.

2.6.4 Grupo Focal com os alunos

Para a realizacdo do grupo focal, conforme orientacdo de Costa (2005) utilizamos a
prépria sala de aula dos discentes para minimizacdo da inibicdo dos participantes além de
atentar para o tempo a ser utilizado na reunido a fim de ndo ultrapassar uma hora. As
discussdes foram gravadas e posteriormente os turnos de fala transcritos para que fossem

analisados juntamente com os dados obtidos das entrevistas com o professor.

Ele foi aplicado com 06(seis) grupos de 05(cinco) alunos logo apds o emprego das
atividades de ensino, para que 0s sujeitos da pesquisa suscitassem concepg¢des e opinides com
maior riqueza de detalhes as observagGes sobre as mesmas. As assertivas foram iniciadas de
forma aberta, realizada por este pesquisador, ao solicitar que comentassem sobre a atividade

que haviam realizado.

Essa técnica foi escolhida para trabalhar com os discentes tendo em vista que
consideramos que a discussdo em grupo visou complementar a entrevista individual e a
observagdo, além do que, “[...] através dela o pesquisador entrevista face a face os
participantes envolvendo questdes ndo estruturadas e em geral abertas” (CRESWELL, 2010, p.
214). Tem também como proposito a orientacdo préatica centrada no entendimento especifico
no discurso de cada grupo, preferéncias compartilhadas e nos efeitos dos sentidos gerados
pelas atividades de ensino nos discentes, através do confronto de opinides que é fruto das
interacOes sociais, em cuja interdependéncia nas respostas emerge em um contexto particular

de discussao grupal ja que seus discursos se entrelagam (GONDIN, 2002).
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A andlise dos dados resultantes da aplicacdo dos grupos focais se deu de modo
indutivo a partir de todas as respostas produzidas no grupo. Organizamos categorias que
deram suporte a linhas de argumentacdo, as quais revelam de que modo os participantes dos
grupos focais se posicionam e produzem discursos e sentidos diante das atividades de ensino,
foco da discussdo (CRESWELL, 2010; GONDIN, 2002).

2.7 As atividades de ensino

Todas as atividades foram construidas durante o processo de investigacao e tomamos
por base a entrevista com a equipe pedagdgica (subitem 3.1), as entrevistas iniciais com 0s
professores, as observacOes realizadas durante a nossa permanéncia no ambiente escolar em
2010, as conversas informais com os alunos da turma pesquisada, os conteudos programaticos
estabelecidos pela SEDUC para o Ensino de Ciéncias no 9° Ano do Ensino Fundamental, as
orientacbes de Bordenave e Pereira (2010) quanto a aplicacdo e selecdo de atividades de
ensino, com o intuito de relaciona-las aos conhecimentos adquiridos com os contedidos
sistematicos trabalhados em sala de aula pelo professor de Ciéncias, incentivar os alunos,
além de que elas se inter-relacionassem, conforme a Figura 1 e visaram responder a terceira

quest&o norteadora de nosso trabalho.
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Figura 1 — Quadro das atividades de ensino realizadas
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

Pensamos também, em relacdo as atividades, fazer com que o papel do professor e da
ciéncia fosse 0 menos visivel possivel, ndo os neutralizando, mas que assim pudéssemos
confrontar os alunos com uma situacdo-problema, fazé-los colher a informagdo necesséria,
observar, medir etc. (POZO e CRESPO, 2009).
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2.7.1 Construcédo das atividades

A elaboracdo das atividades deu-se na perspectiva de que o professor ndo pode se
limitar ao que fora criado por outras pessoas/grupos, que em sua maioria sdo desenvolvidos
para realizacdo de uma sé tarefa e que ndo possibilitam ao aluno modifica-los, testa-los,
aproveitad-los agregando outros conhecimentos, ou mesmo em outra atividade, ficando
professores e alunos restritos a utilizarem recursos cujos contelidos muitas das vezes estao

distante das suas realidades. Krasilchik (2004, p. 184), critica esse posicionamento passivo do

[...] docente, por falta de autoconfianca, de preparo, ou por comodismo,
restringe-se a apresentar aos alunos, com o minimo de modifica¢fes, o
material previamente elaborado por autores que sdo aceitos como
autoridades. Apoiado em material planejado por outros e produzido
industrialmente, o professor abre mdo de sua autonomia e liberdade,
tornando-se simplesmente um técnico.

Portanto, é necessario que se extrapole esse limite e se crie atividades de ensino
préprias - dos alunos e dos professores - para o envolvimento de ambos no processo,
especialmente no que diz respeito a adaptacdo a realidade social em que a turma de alunos

esteja inserida e o nivel da turma.

Carvalho (2009, p.1), ao fazer referéncia ao paradigma tradicional, afirma que “[...]
ja ndo basta conhecer um pouco o conteudo e ter jogo de cintura para mantermos os alunos
olhando e supondo enquanto presta atengdo eles estejam aprendendo [...]”. Dessa forma, para
que os alunos superem a visdo do livro didatico como armazenador de todo o conhecimento
necessita-se de uma busca de materiais alternativos para trabalhar os contedos e de que
motivemos o0s alunos no sentido que se entenda que ndo basta que se trabalhe o Ensino de
Ciéncias com um significado de Ciéncia fechada e acabada, j4 que a mesma ““¢ um processo e
ndo apenas um produto acumulado [...] € necessario levar para os alunos esse carater dindmico
e perecedouro dos saberes cientificos" (POZO e CRESPO , 2009, p. 21).

E importante que se dé oportunidade para o aluno construir, a partir de um
significado mais aberto de Ciéncia, o0 seu contetdo conceitual participando do processo de
construcdo e dando oportunidade de aprenderem a argumentar e exercitar a razdo, em vez de
fornecer-lhes respostas definitivas ou impor-lhes seus proprios pontos de vista transmitindo
uma visédo fechada das ciéncias (CARVALHO, 2009, p.3).

Nesse sentido, apontamos os saberes apresentados por Carvalho (2009): o saber; o

saber fazer e o saber criar um ambiente propicio para a aprendizagem significativa do aluno.
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A partir desse ponto cabe destacar a participacdo do professor nesse processo de
saber fazer, pois, é fundamental a experiéncia pedagogica do docente, que deve realizar
atividades e saber o que significa construir conhecimento, que segundo Vianna e Araujo
(2009, p. 139) “[...] cabe ao professor a tarefa de se atualizar [...] e romper com a metodologia
tradicional, estabelecendo estratégias, criando e entendendo novas linguagens, fortalecendo

novas relagdes”.

Bordenave e Pereira (2010) afirmam que mesmo ndo sendo possivel apresentar
receitas, o professor sempre deve analisar alguns aspectos béasicos, como: 0s objetivos
educacionais, a estrutura do assunto a ser ensinado, as caracteristicas das atividades a serem

escolhidas, as etapas do processo de ensino, o tempo e as facilidades fisicas disponiveis.

Contudo, pensamos em conformidade com Pozo e Crespo (2009, p. 39) de que "[...]
as formas costumam perdurar muito mais do que os conteudos. Ou em outras palavras, a
forma de aprender ciéncias pode influenciar mais no futuro académico e pessoal do aluno que
os proprios ‘contetidos’ aprendidos". Nessa esteira de pensamento desenvolvemos as
atividades ndo pensando somente no contetido, mas na implicacdo delas sobre o sentido de

Ciéncia formada por alunos e professor.

Sendo assim, a pesquisa parte de trés locais onde desenvolvemos atividades: a Horta
Escolar, o Bosque da Ciéncia e o Zooldgico do Centro de Instrucdo de Guerra na Selva
(CIGS). Contudo, cabe-nos ressaltar que apesar de serem considerados como espagos nao
formais, utilizamos especialmente a caracteristica de incentivadores para aprendizagem dos
alunos, que segundo Screnci-Ribeiro e Castro (2010, p.206) “[...] tem a vantagem de poder
contextualizar de acordo com as diferentes realidades locais e regionais, trazendo o assunto
estudado em sala de aula para a realidade do aluno e vice-versa, o que torna o processo de
aprendizagem mais dindmico”, além de desenvolverem organizadores prévios 0s quais

empregaram nas atividades desenvolvidas por este pesquisador.

Convem destacarmos também que essas atividades tém como caracteristica
fundamental a relacdo com o contexto amazoénico, propor outras formas de ensinar e aprender,
com a possibilidade de mudanca de regras, de alteracdo de padrdes, de acréscimo e/ou

supressdo, isto é, produzindo sentidos diversos.
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2.7.2 Banco de Dados Escolar

Como a relacdo entre ciéncia, segundo Delizoicov; Angotti e Pernanbuco (2007, p.
69), “[...] aliada a forte presenca da tecnologia no cotidiano das pessoas, ja nao pode ser
ignorada no ensino de Ciéncias”, procuramos utilizar varios tipos de tecnologias e
consequentemente discursos diferentes para elaborar as atividades de ensino, em que a

primeira atividade construida foi o Banco de Dados Escolar.

Esse banco foi dividido em duas partes: dados relacionados a hortalicas ou plantas
em geral e a outra sobre os animais. Ele foi construido pelo pesquisador no programa Access
2007 da Microsoft para a plataforma Windows e visava centralizar e organizar as informagoes
obtidas pelos alunos nos locais visitados. Contudo, ndo era a Unica fonte de busca de

informacdes, pois, 0s discentes ja haviam participado e vivenciado daquela realidade.

Na Figura 2 abaixo apresentamos a tela de cadastro dos dados da hortalica estudada,
desde o tipo até o tempo de germinacdo observado pelo aluno, bem como, pode-se registrar

anotacdes quanto ao acompanhamento do desenvolvimento da mesma.

3] Vegetais —— - — N T

Informagdes sobre os vegetais

Dados | Anotagdes
Tipo: Pepino
Nome cientifico: Planta Cucumis sativus
Data de plantio: 02/04/2010
Data da colheita: 10/07/2010
Valor:
Tamanho médio (cm): 20
Massa média (Kg):
Calorias (cal/100g): 17,86 cal / 100g

Vitaminas: A, pequenas quantidades de vitamina C e folato

Periodo de Colheita: 803 100 dias

Tempo para germinagio 30dias

Josiano Régis Caria

Figura 2 - Banco de Dados Escolar
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

2.7.3 O Software Horta Escolar

Durante o desenvolvimento da pesquisa fomos: pesquisador, professor e alunos, nos
envolvendo cada vez mais com a Horta da Escola, consequentemente observando o
funcionamento e organizagdo da mesma e com 0 objetivo de demonstrar a possibilidade de
relacionar a teoria com a pratica, a relagdo horta-sala de aula elaboramos uma atividade

usando um software chamado Scratch (Figura 3), que é um programa livre que utiliza uma
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linguagem de programacéo desenvolvida pelo MIT (Massachusetts Institute of Tecnology) e
que torna facil a criacdo de: historias interativas, jogos, animagBes, musicas etc. Nele se
programa com conexdes de blocos, que correspondem a comandos, conforme podemos
observar na Figura 3. Para manuseio do Scratch, o usuario obrigatoriamente necessita
expressar seu pensamento logicamente por comandos, o que facilita a criagdo do que se
desejar no computador, tornando agradavel a combinacédo de graficos, imagens, fotos, musica

€ som.

| == | o = |

P r————

misde x por §)
made  para @
made y por €8

e para ()

52 tocar na bards, veite

Figura 3 - Tela do Scratch®
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

A atividade denominada Jogo da Horta (Figura 4) é constituida de quatro momentos
que procuram simular o funcionamento da horta da escola e que possibilitam alteragdo e
reformulacédo pelo usuério. A utilizacdo desse tipo de atividade usando as tecnologias segundo
Kalhil (2003, p. 55) permitem:

ampliar la informacion de los estudiantes a través del aprendizaje
programado [...] de software educativo para simulaciones de précticas
de laboratorio. Es necesario que los profesores propicien el uso de estas
nuevas tecnologias y otras técnicas como uma posibilidad méas para
desarrollar el aprendizaje.

A Figura 4 representa 0s quatro momentos mencionados anteriormente e é subdivida
em quatro telas: na primeira o aluno escolhe o personagem que deseja utilizar durante o jogo;
na segunda ele é convidado a participar da escolha da compra das sementes que serdo
plantadas que é pautada em duas restricdes: o tipo de semente e o dinheiro recebido para fazer

a compra. As sementes aparecem de forma aleatéria, isto €, randomicamente e devem ser

® Figuras retiradas do Google Imagens (2010) e do préprio programa
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escolhidas somente aquelas que sdo semeadas na Horta Escolar e por ordem alfabética.
Convém comentar que tanto o valor do dinheiro recebido quanto as imagens das sementes que

aparecem podem ser alterados.

Na terceira tela o discente € instigado a fazer a relacdo entre o dinheiro restante da
compra das sementes com o que ele deve comprar de adubo. Contudo, tera que participar de
um jogo semelhante a um labirinto e se desviar dos agrotoxicos prejudiciais a saide conforme

Figura 4 — Tela 4 para realizar a compra.

Bem-vindo ao
Horta Escolar wabalhar na

horta!

Tela 1 — Escolha do personagem Tela 2 — Compra das sementes
X )Y F

Ajude-me a
comprar o
adubo...mas
precisamos jogar!

e sae et I

Tela 3 — Orientacdes Tela 4 — Jogo do fertilizante

Figura 4 — Software da Horta Escolar®
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

N&o determinamos um fim para o jogo ja que quem decide como ele pode ser usado,
0S personagens que serdo usados, as sementes que serdo plantadas, em suma, quem modifica e

adapta é o usuario (aluno ou professor), pois o jogo é aberto’.

® Figuras do Google Imagens (2010).

" Tipo de software que satisfaz um determinado nimero de critérios, entre eles, o livre acesso ao codigo fonte e
binarios, a permissdo de efetuar modificagfes ao programa original, e a distribuicao dessas alteragfes segundo 0s
termos estabelecidos para o programa original, sendo que a licenca ndo pode descriminar pessoas, grupos ou
campos de iniciativa (CAIXA MAGICA, 2010).
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2.7.4 Jogo Baralho dos Animais Amazénicos

Percebemos, durante nossa permanéncia na escola, enquanto os alunos estavam no
intervalo das aulas, isto é, através de observacdo assistematica, que eles frequentemente

brincavam com um jogo de cartas denominado UNO.

Partindo do pressuposto de que se eles o jogam por diversédo e que "[...] 0 ensino
deve tomar como ponto de partida os interesses dos alunos, buscar a conexdo com seu mundo
cotidiano com a finalidade de transcendé-lo, de ir além, e introduzi-los, quase sem que eles
percebam, na tarefa cientifica" (POZO e CRESPO, 2009, p. 43), pensamos em desenvolver
um jogo de cartas que relacionasse os contetidos de Ciéncias da série na qual os discentes
estavam estudando com as investigacOes realizadas tanto no Bosque da Ciéncia quanto no
CIGS. Assim, criamos no Corel Draw X5 um jogo de baralho que dispbe de 68 cartas que

estdo divididas segundo a seguinte disposicao:
- 44 (quarenta e quatro) imagens de animais amazonicos;
- 18(dezoito) sobre caracteristicas dos animais;

- 6(seis) cartas coringas.

Figura 5 - Baralho dos Animais Amazonicos®
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

® Figuras retiradas do Google Imagens (2010).
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2.7.4.1 Regras do Jogo

As cartas devem ser embaralhadas e distribuidas cinco para cada jogador. As
restantes ficam empilhadas em cima de uma mesa ou local escolhido com as imagens voltadas
para baixo. Os jogadores tém por objetivo formar trincas de cartas com as seguintes
possibilidades: uma imagem de um animal e duas caracteristicas do mesmo; uma imagem de
um animal, uma caracteristica e uma carta coringa; duas imagens de um animal e uma
caracteristica do mesmo; duas imagens de um animal e uma carta coringa ou com imagens de

animais com uma caracteristica semelhante.

Em cada rodada o jogador podera descartar uma carta que nao esteja de acordo com a
trinca que almeja, ou comprar da pilha de cartas, contudo, ndo podera usar duas ou mais cartas

coringas em cada trinca. Ganha o jogo quem ficar sem nenhuma carta.

2.7.5 Jogo Trilhanimal

Este jogo foi criado em estilo tabuleiro no Corel Draw X5 e possui uma trilha de
trinta casas numeradas com o fundo de imagens de animais amazo6nicos, bem como placas
para orientacdo durante o percurso (Figura 6). Possui um tabuleiro, cinco pinos, um dado,
27(vinte e sete) cartas com perguntas sobre Ciéncias e 10 (dez) cartas em branco para escrever

outras perguntas.

7 K 3
, " 4
INICIO
Animal ameagado|
7 de extingdo!

Vi para casa 15

Figura 6 - Jogo Trilhanimal®
Fonte: CARIA e BARBOSA(2010)

® Figuras retiradas do Google Imagens (2010).
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2.7.5.1 Regras do Jogo

Orientamos na sala de aula que esta atividade fosse jogada preferencialmente, por
cinco pessoas, mas como é destinada ao publico de alunos do 9° Ano ndo nos preocupamos

com uma idade minima para jogar, pois, grande parte dos alunos possuia entre 17 e 18 anos.

Embaralham-se as cartas de perguntas e colocam-nas de forma invertida sobre a
mesa. Cada jogador escolhe o seu pino e lanca o dado para sortear, através do maior nimero,
aquele que inicia a partida. Depois, um por um, retiram uma carta do monte para responder a
pergunta 14 contida. Se o jogador responder corretamente lanca o dado e anda as casas
correspondentes ao nimero sorteado, caso contrario, passa a vez para outro jogador. Caso 0
pino fique sobre a imagem de um animal o jogador deve falar o nome do animal e suas

caracteristicas. Ganha quem primeiro chegar a casa FIM.

2.7.6 Carro de Material Simples (CMS)

Figura 7 - Carro de Material Simples(CMS)
Fonte: CARIA(2010)

Esse carro (Figura 7) foi confeccionado com materiais de baixo custo, conforme
podemos observar na tabela a seguir, que podem ser encontrado em casa e € uma adaptacdo
do que fora apresentado na Revista Mecatronica Fécil Namero 9, margo de 2003, p. 11-17.

Tabela 1 - Tabela de componentes

COMPONENTES
Elétricos Mecanicos
2 motores de corrente continua 1cx.de CD
de 6v
1 chave de 2 polos x 3 posi¢des 2 CDs
— de contato momentaneo
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Continuagdo da Tabela 2 - Tabela de componentes

4 pilhas pequenas Papeldo espesso
3m de cabo 4x24 AWG Canudinhos
1 m de fio comum Roda e eixo de carrinho de

brinquedo de até 3cm

Suporte de 4 pilhas Solda

Fonte: Revista Mecatronica Facil Nimero 9, marco de 2003, p. 11-17

Ele foi montado pelo pesquisador com o objetivo de fazer com que os alunos
percebessem os assuntos estudados em sala de aula e desenvolvessem uma visdo mais
abrangente das Ciéncias, tomando por base tanto o processo de construgdo quanto de

manipulag&o do carro.

Para isso elaboramos uma sugestdo de guia que pode ser utilizado tanto pelo docente
quanto pelos discentes que é uma sequéncia de perguntas que, conforme APENDICE E,
procuram alcancar os conteudos curriculares de Ciéncias do 9° Ano, embora ndo se limite

somente a ele, bem como o planejamento organizado pelo professor para a disciplina.
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3 ANALISE, DISCUSSAO E RESULTADOS

Este capitulo foi organizado em funcdo das questfes de pesquisa. Para responder a
segunda questdo de pesquisa analisamos as entrevistas feitas com o professor, as falas dos
alunos por grupo focal aplicado, os discursos produzidos durante a aplicacdo das atividades
externas e internas a sala de aula e a gravagdo das atividades sob a dtica da Anélise de

Discurso.

3.1 Primeiro contato com a escola

Nosso primeiro contato na escola foi com a gestora para quem nos apresentamos e
explicamos o objetivo da nossa pesquisa, como pretendiamos desenvolvé-la e o porqué da
escolha da escola. Fomos bem recebidos pela diretora, contudo, a mesma estava se ausentado
por uma semana e nos solicitou que voltdssemos na semana seguinte para formalizarmos a

autorizacdo para o desenvolvimento dos trabalhos.

Voltamos no dia solicitado e fomos novamente recebidos pela diretora que nos
apresentou alguns dados historicos e estatisticos e comentou com entusiasmo sobre 0s
projetos que eram desenvolvidos na escola. Aproveitou a oportunidade para nos solicitar que
utilizdssemos durante a nossa pesquisa 0 Projeto Horta da Escola para integra-lo aos
conteddos de sala, isto é, fazer uma relacdo entre o referido projeto e o Ensino de Ciéncias
que, segundo as palavras dela: “O projeto estd parado e desejo que ele volte a funcionar”.
Propusemo-nos fazé-lo e informamos antecipadamente que a escola teria um retorno do

produto da pesquisa afirmando nosso compromisso em resguardar o nome dos participantes.

Depois da exposi¢do dos motivos e dos dados sobre a escola formalizamos a
autorizacdo para investigacdo, a gestora nos apresentou a pedagoga e solicitou que
voltdssemos na outra semana durante a reunido dos professores para que fossemos

apresentado.

Importante destacarmos que a gestdo escolar nos deu livre acesso as dependéncias da
escola e nos apoiou em todo o processo de aplicagéo dos trabalhos. Isso facilitou a coleta de
dados bem como a aceitagdo do pesquisador pela equipe pedagogico-administrativa da escola
e pelos professores. Percebemos, no discurso da diretora, que falava a partir da posicao de
gestora da escola entrelagado pelo de aluna de mestrado, tendo em vista ela tinha sido aluna
especial do Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amaz6nia, uma visdo diferenciada sobre

pesquisa cientifica.
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No terceiro dia que fomos a escola além do recolhimento do recibo do oficio de
autorizacdo da pesquisa, negociamos os dias de visita a escola, os quais ficaram
condicionados a nossa disponibilidade de horario e aos dias em que havia aula de ciéncias no

9° Ano, bem como ter avisado previamente a gestora e o professor da disciplina.

Nesse mesmo dia, a pedagoga, por orientacdo da gestora escolar a qual ndo poderia
estar na escola, nos apresentou aos professores de ciéncias em um dia que estava acontecendo
planejamento pedagogico com todos os docentes. Como era esperado por nds, houve certa,
dizemos “certa” porque nao partiu de todos os professores, resisténcia sobre nossa presenga

no ambiente escolar.

Uma professora imediatamente refutou o envolvimento deste pesquisador na sala de
aula alegando que o mesmo atrapalharia o desenvolvimento das atividades escolares, ja que
ao trabalhar em uma turma do 9° Ano em relacdo ao Ensino de Ciéncias poderia prejudicar

um professor/disciplina que néo tivesse relagdo direta com a pesquisa.

Cremos que essa resisténcia estivesse ligada a imagem que o professor possui do que
é ser pesquisador. Talvez pesquisador para ele seja alguém que estd na escola para avaliar o
seu trabalho docente, condenar sua pratica, sua metodologia e quem sabe dizer o que eles
devem fazer como professores. Imagem de alguém superior por estar realizando uma pos-
graduacdo, mas como ndo era o0 objetivo primeiro do nosso trabalho ndo aprofundamos em

nossas analises.

Em seguida conversamos informalmente com os 20 alunos do 9° ano 01 que foram
escolhidos pela equipe pedagdgica para participarem como sujeitos da pesquisa, apesar da
turma possuir 48 alunos. Esse encontro objetivou informéa-los sobre que tipo de atividades

seriam realizadas, bem como os dias, horarios e o desenvolvimento das mesmas.

3.2 O projeto Horta Escolar

O projeto da horta escolar foi agregado a nossa pesquisa com o Ensino de Ciéncias
por solicitacdo da gestdo escolar, pois segunda a mesma era um projeto desenvolvido na
escola, mas que naguele momento estava desativado e seria uma oportunidade dos professores

observarem e possivelmente se motivarem para fazerem uma relagéo entre a pratica e a teoria.

Percebemos assim, através dessa fala que apesar de existirem projetos na escola 0s
professores ndo aproveitavam os mesmos para utilizarem como conhecimentos ja construidos

pelos alunos, levando a frestas no desenvolvimento da proposta educacional da escola.
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De acordo com informagdo obtida através da gestora o projeto horta faz parte do
Programa Mais Educacéo, criado pela Portaria Ministerial n°® 17, de 25 de abril de 2007, que
aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades sobre meio ambiente,
esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promoc¢édo da
salde, educomunicacdo, educacdo e cientifica educacdo econdmica e que visa fomentar
atividades para melhorar o ambiente escolar, tendo como base estudos desenvolvidos pelo
Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os resultados da Prova Brasil
de 2005, levando-se em consideracdo o uso do Indice de Efeito Escola (IEE), indicador do
impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do estudante, cruzando-se
informagdes socioeconémicas do municipio no qual a escola esta localizada. Nesse sentido a
area de atuacdo do programa foi demarcada inicialmente para atender, em carater prioritario,
as escolas que apresentam baixo Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB),

situadas em capitais e regides metropolitanas.

O projeto Horta era desenvolvido com o auxilio de uma técnica em agronomia e com
a participacdo de 20 alunos voluntarios do turno da manha e que cursavam entre 0 6° e 0 9°
Ano. Os alunos iam para escola em contra turno para aprenderem sobre as hortalicas e suas
particularidades, mas ndo havia integracao entre os conhecimentos construidos pelo grupo de

alunos com o que era ensinado em sala de aula.

A partir do conhecimento da dificuldade de integracdo da préatica na horta com o
Ensino de Ciéncias através da entrevista com a gestora - que segundo Morin (2002) essa
dificuldade perdura-se por muito tempo, pois se percebem as disciplinas compartimentadas o
que causa ojeriza nos professores quando se trata da aplicacdo da mesma na sala de aula,
embora ele comente que muitas escolas ja possuam a Educacdo Ambiental - pensamos em
levar os alunos do 9° Ano 01, turma dos sujeitos da pesquisa, para desenvolverem atividades

na horta e relaciona-las com a disciplina regular.

Levamos inicialmente os alunos para o local da horta da escola as tercas-feiras para
fazer o acompanhamento do desenvolvimento das hortalicas, bem como o plantio e irrigagdo
nas leiras, contudo, para atender as necessidades administrativas e por solicitacdo da diretora
da escola na quinta semana ap0s o inicio das atividades de pesquisa antecipamos o dia em que

levariamos a turma para o local da horta. Fizemos um dia antes do que haviamos previsto.

Ao chegarmos a escola nem a gestora nem a coordenadora pedagdgica estavam |a.
Ambas retornaram a escola depois do segundo tempo de aula. Esse fato agregado a falta de

informacdo por parte dos professores e da equipe pedagdgica que estava na escola de que
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irfamos aplicar a préatica na horta bem como na sala de informética acabou atrasando o inicio
da atividade. Essas duas vicissitudes associaram-se a resisténcia dos professores em
dispensarem o0s alunos para a pratica prevista, mesmo tendo a diretora liberado
antecipadamente no dia anterior tanto os professores das disciplinas regulares quanto o
professor do projeto inclusédo digital, fato esse mencionado pelos proprios alunos, o que revela
o discurso autoritario e punitivo do docente. Segundo os alunos o professor informou-os que
se eles fossem para a atividade extraclasse ficariam com falta e sem o conteddo que ele
ministraria. Essa atitude confirma que o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos
queremos apoderar (FOUCAULT, 1996).

Objetivando-se minimizar essa impermeabilidade discursiva solicitamos ao
coordenador pedagogico que os alunos fossem liberados ap6s o segundo tempo, ja que o
terceiro tempo para a turma seria com o professor de Ciéncias. Na sequéncia, aplicamos a

pratica com os alunos acompanhados também do professor da disciplina.

Os alunos, apos o coordenador pedagdgico avisar sobre a pratica ao professor do 1° e
2° tempos, dirigiram-se para a horta da escola. Estavam esperando no local acima mencionado
para a atividade a técnica responsavel pelo projeto e o pesquisador. O professor de Ciéncias
da turma de 9° ano 01 acompanhou todo o desenrolar da atividade.

Iniciou-se a atividade com a apresentacdo da técnica da horta que explicou sobre o
funcionamento do projeto, sobre os tipos de hortalicas que eram plantadas, quais deveriam ser
0s cuidados quanto a cova, tempo de colheita, germinacdo, o melhor terreno para o plantio e

formas de adubacéo, o cuidado com os agrotoxicos, prevencdo de pragas, entre outros.

Percebemos um interesse significativo dos alunos quanto ao que fora explicitado. Os
alunos exercitaram a investigacdo e comecaram a perguntar sobre alguns assuntos que
chamaram a atencdo dos mesmos: a possibilidade de uso de fezes humanas na confeccdo do
adubo organico, o cuidado com as pragas, irrigacdo, corroborando a afirmacédo de que para o
Ensino de Ciéncias ser integrador deve-se associar as estratégias de aprendizagem “ao
tratamento de situacOes problematicas abertas que possam gerar o interesse dos alunos”
CARVALHO (2009, p. 7).

Ap0s os alunos realizaram suas indagacdes a respeito do funcionamento da horta e de
situacbes operacionais, utilizamos os problemas abertos, que sdo ‘“situagdes gerais

apresentadas aos grupos ou a classe nas quais se discute desde as condigdes de contorno até as
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possiveis solucdes para a situacdo apresentada que devem levar a matematizacdo dos
resultados, diferente das questdes abertas, que abrangem apenas os conceitos” (AZEVEDO,

2004, p.30).

Os problemas abertos elaborados pelo pesquisador foram relacionados as perguntas
desenvolvidas pelos alunos e em consonancia com a explica¢do e com as respostas da técnica.
Objetivamos, a partir dos problemas desenvolvidos, que os alunos criassem hipoteses a partir
das situacdes desconhecidas e que fossem interessantes, ja que estavam relacionados com suas
indagacdes, além de fazerem referéncia as atividades desenvolvidas pelo pesquisador para uso
na sala de informética, conforme orientacBes de Azevedo (2004, p. 31) em que discute o

envolvimento da tecnologia na situacdo problematica.

Perguntamos para a turma, sobre a especificidade da semente de pepino que difere
das outras plantadas na horta, qual era o volume de areia da cova dessa hortalica cuja
orientacdo ¢ de que se tenha pelo menos 20 cm de largura, 20 cm de comprimento e 20 cm de
profundidade. Uma aluna respondeu 60 cm, realizando uma somatéria direta; outra 80 cm,

fazendo a multiplicacdo dos lados, mas limitando-se apenas aos humerais iniciais.

Para Pozo e Crespo (2009, p. 255) “[...] o professor ndo prové o aluno de repostas
pré-definidas; pelo contrario, nutre-os com problemas e deixa que ele mesmo busque suas
respostas”. Seguindo esse pensamento, ap0s falarmos que ndo era a area que seria apresentada
em cm? que deveria ser calculada e sim o volume em cm®, o professor de Ciéncias interviu na
fala deste pesquisador e comentou que ja tinham visto esse assunto, e que eles sabiam. Essa
fala caracteriza bem o que Orlandi (2007, p.31) define por escolarizagdo que ¢ aquilo “[...]
que autoriza o aluno, a partir do seu contato com o professor, no espago escolar, na aquisi¢cao
da metalinguagem, a dizer que sabe”.

Entdo uma das alunas da turma calculou no caderno que levara para realizar
anotagdes e respondeu 8000cm? enquanto que os demais estavam tentando encontrar resposta

para a hipétese levantada.

Perguntamos quantas fileiras, aproximadamente, foram feitas em cada leira da horta
para que se plantassem as sementes com um espagamento entre elas de 15 cm, contudo, para
que respondessem a essa indagacdo teriam que medir o comprimento da leira pelo lado
interno. Duas alunas imediatamente propuseram-se a medir a leira e utilizaram para isso uma

régua de 50 cm que propositadamente solicitamos que a técnica em agronomia levasse para a
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area da horta. Apos a afericdo da leira as alunas responderam ao grupo de alunos que tinha
aproximadamente 1040 cm de comprimento, o que corresponderia a 10,40m.

Essa mudanca de cddigo, isto €, fazer a conversdo de metros para quilémetros ou
relacionar quilos com litros para uma determinada substancia, “ndo estdo relacionadas apenas
com a quantificagdo, mas também com a linguagem cientifica, como sistemas de
representacdo do conhecimento” (POZO e CRESPO, 2009, p. 61).

Para que respondessem a pergunta inicial sugerimos que dividissem o comprimento
por 15 cm, o que resultaria na quantidade de fileiras que possivelmente existiam, ja que era
uma medida aproximada. Apdés fazerem o célculo responderam que alcancaram uma dizima
periddica 69,333 fileiras, demonstrando a aplicacdo dos conceitos cientificos aprendidos.
Acrescentamos que se poderia arredondar para 69 fileiras aproximadas. Um dos alunos quis

contar, mas desistiu.

Os alunos, além de responderem as questfes levantadas por este pesquisador, as
quais tinham por objetivo fomentar a reflexdo sobre a atividade e sobre os assuntos
relacionados a ela; criavam, confirmavam ou refutavam hipdteses e registravam, em seus
cadernos assim como por meio de fotografias digitais, as informacdes resultantes do processo
que de acordo com Carvalho (2009) esse tipo de procedimento utilizado é o objetivo
fundamental do Ensino de Ciéncias, pois, ele da condi¢bes ao aluno de vivenciar o que se

chamava de método cientifico levando-o a redescobrir conhecimentos.

3.2.1 Desafios na sala de informéatica

As informacgdes que os alunos registravam eram utilizadas para alimentagdo do
Banco de Dados Escolar onde armazenavam os dados relativos ao acompanhamento do
crescimento das plantas, suas caracteristicas, as imagens, tempo de colheita, principais
vitaminas que a hortalica possui, nome cientifico etc. e que serviria de subsidio para as demais

atividades.

Depois da interacdo na Horta da Escola e de desenvolvermos as Atividades de
Ensino levamos os alunos para a Sala de Informatica que é constituida por 35 (trinta e cinco)

computadores ligados a internet.

O desafio que encontramos para o registro dos dados coletados foi que haviamos
desenvolvido o Banco de Dados (subitem 2.7.2) para a plataforma Windows e o que

encontramos na sala foram apenas cinco computadores com esse sistema operacional
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instalado, os outros possuiam o sistema operacional Linux Educacional. Esse entrave
determinou a concatenagdo dos dados e fez com que alguns alunos compartilhassem o que
tinham obtido para poderem registrar. Os demais alunos orientados por este pesquisador
jogaram o Software Horta Escolar (subitem 2.7.3). Empregamos outro programa também
criado pelo pesquisador, mas que s6 foi possivel ser visualizado por um aluno em um
computador possuidor de recursos para que pudesse funcionar. Portanto, excluimos esse

programa da pesquisa.

3.2.2 Participagdo na 72 Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia de 2010

O trabalho desenvolvido na escola com os alunos foi apresentado no Clube do
Trabalhador no dia 22 de outubro de 2010 onde participamos da 7% Semana Nacional de
Ciéncia e Tecnologia no Amazonas por meio de poster, exposicdo oral e apresentacdo de
jogos educacionais relacionados ao Ensino de Ciéncias por intermédio do projeto da horta
escolar, conforme Figura 8, em que os alunos estdo jogando no computador ao lado da

exposicao das hortalicas colhidas na escola.

Figura 8 — Mostra dos trabalhos desenvolvidos na Horta Escolar
Fonte: CARIA (2010)

L4 os alunos tiveram oportunidade de socializar ndo somente o0 que estavam
aprendendo, mas como estavam aprendendo, transpondo o desafio educacional, que no dizer
de Marandino (2009, p. 10) “além de educar os alunos, proporcionar-lhes um

desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnolégico”.
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3.3 Bosque da Ciéncia

Foi Inaugurado no dia 1° de abril de 1995, como parte das comemoracdes do 40°
aniversario do Instituto Nacional de Pesquisas da Amazoénia (INPA) e possui uma area de
aproximadamente 13 (treze) hectares, localizado no perimetro urbano da cidade de Manaus na
zona central - leste. Projetado e estruturado para fomentar e promover o desenvolvimento do
programa de Difusdo Cientifica e de Educacdo Ambiental do INPA, a0 mesmo tempo

preservando os aspectos da biodiversidade existente no local.

Entre os seus objetivos pretende oferecer a populacdo uma nova op¢édo de lazer com
carater socio cientifico e cultural e interesse pelo meio ambiente, além de oferecer atrativos
turisticos e entretenimento. Possui uma série de trilhas educativas, que servem de atracdes
para os visitantes, como: Tanques de peixe-boi; Viveiro de Ariranhas; Casa da Ciéncia; Ilha
da Tanimbuca; Casa da Madeira; Recanto dos Inajas; Condominio das Abelhas; Abraco da
Morte; Paiol da Cultura; Trilha Suspensa; Lago Amazonico; Viveiro dos Jacarés, além da
fauna livre, sendo alguns animais facilmente encontrados no percurso das trilhas como é o
caso das cutias, macacos de cheiro, araras, insetos e preguicas. Além disso, possui banheiros,

bebedouros e lanchonete ao longo das trilhas.

Essa estrutura possibilita o desenvolvimento de aulas que incentivam a aprendizagem
dos contetdos de Ciéncias Naturais, ja que "a verdadeira motivacao pela ciéncia € descobrir o
interesse, o valor de aproximar-se do mundo, indagando sobre sua estrutura e natureza,
descobrir o interesse de fazer-se perguntas e procurar as proprias respostas” (POZO e
CRESPO, 2009, p. 43).

3.3.1 Preparacédo para a visita

Como preparativo para visita ao Bosque da Ciéncia solicitamos, através da escola,
autorizacdo via oficio aquela instituicdo (ANEXO C), autorizacdo dos pais ou responsaveis
dos alunos menores de dezoito anos (ANEXO D), bem como o 6nibus que levaria os sujeitos

da pesquisa.

Como forma de organizacdo e orientacdo para a visita ao Bosque elaboramos fichas,
conforme Figura 9, de seis animais: Ariranha, Peixe-boi, Tartaruga-da-Amazonia, Jacaré-agu,
Poraqué, Cutia. Além dos animais predeterminados também fizemos uso de carta coringa,

para o registro de animais da fauna livre.
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Caracteristicas
Classe:

Familia:

Espécie:
Habitat:
Alimentacado:
Reproducio:

Descrigao:

Figura 9 — Ficha para pesquisa e exposigébf
Fonte: Google Imagem (2010)

Uma semana antes da visita, na sala de aula, durante a aula de Ciéncias, dividimos a
turma (9°01) em 6(seis) grupos, referentes a quantidade de animais, e as distribuimos para que
cada um pesquisasse informacdes dos animais e as apresentasse durante a visita, pois, € “uma
atividade ndo pode se reduzir a uma mera observacdo ou manipulacdo de dados: ela deve
levar o aluno a refletir, a discutir, a explicar e a relatar seu trabalho aos colegas” (SA, 2009, p.
41).

Contudo, apesar do planejamento da atividade, ndo obtivemos o éxito que
desejavamos, pois, dez alunos ndo receberam autorizacdo dos pais para participarem da
atividade, reduzindo o numero de discentes. Outro entrave foi que o professor de Ciéncias
também ndo fora autorizado pela coordenacdo da escola, tendo em vista que 0 mesmo estaria

participando do pré-conselho.

Nosso objetivo inicial era de que os alunos fizessem a pesquisa, registrassem nas
fichas, apresentassem durante a visita 0 que encontraram e depois as utilizassem como jogo da
memoria. Entretanto, observamos que dois grupos ndo as empregaram para fazer as anotagoes.
Eles levaram folhas de oficio com o que pesquisaram, pois, segundo eles, era melhor para ler.
Isso impediu que aplicassemos o0 jogo da memoria, mas ndo impediu a pesquisa, a exposicao
oral e a discussdo sobre o que haviam investigado. A sugestdo para essa problematica é que se
utilize material confeccionado em cloreto de polivinila (PVC) para que os alunos pudessem
escrever e assim reaproveita-lo com outra turma ou em outra situacéo, bastando apagar o que

foi escrito.

3.3.2 Durante a visita

A visita ao Bosque da Ciéncia foi realizada durante o 3° bimestre de 2010.
Procuramos durante a visita conduzir os alunos para observar as diferentes espécies animais

existentes no Bosque da Ciéncia, identificar classe, familia, espécie, habitat, alimentacdo,
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reproducdo e aquelas que estdo ameagadas de extincdo, identificacdo e registro fotogréafico
dos animais da fauna livre que localizaram no decorrer da visita, diferenciar animais

vertebrados dos invertebrados e discussao sobre as observacdes realizadas.

No primeiro momento realizamos uma conversa informal sobre como
desenvolveriamos a visita e orientacdes para que os alunos ndo alimentassem os animais nem
se dispersassem do grupo, bem como as paradas no que denominamos de estacbes. Em
sequida, fizemos uma breve explanacdo sobre o contexto e criacdo do Bosque da Ciéncia,

concomitantemente, entregamos o mapa do Bosque com as trilhas que percorreriamos.

Ap0s as orienta¢des iniciais nos dirigimos ao viveiro das ariranhas (primeira estacao)
onde vivem dois espécimes que sdo objeto de estudos dos pesquisadores e 0 primeiro grupo
apresentou o resultado da sua investigacdo de que a ariranha € um mamifero aquatico que vive
em pequenos grupos de sete a oito individuos nos rios da Amazonia e se alimenta de peixe e

cujo cheiro caracteristico os discentes puderam sentir proximos a grade, conforme Figura 10.

Figura 10 — Obseva(;éo e registro sobre a Ariranha
Fonte: CARIA (2010)

Na segunda estacdo, depois da apresentacdo do resultado da pesquisa realizada pelo
grupo de alunos e préximo aos tanques (Figura 11), alguns discentes perguntaram se o animal
era um peixe, um mamifero, boi? Sendo ele um dos Unicos herbivoros aquéticos entre os
mamiferos que se encontram em vias de extincdo devido a caga comercial abusiva.
Aproveitando a oportunidade acrescentamos que o animal é um produtor de alimento para a
vida aquatica ja que deposita na agua onde ele vive, através de suas fezes, residuos de plantas
que ao se misturarem com a agua geram fungos e outros tipos de alimentos para outras

espécies.
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Figura 11 — Alunos observando e registrando informac@es sobre o peixe-boi

Fonte: CARIA (2010)
Seguindo a trilha educativa apds os tanques entramos entdo no corredor das cutias 0s
discentes realizaram a terceira parada e explanacdo sobre o animal, mas infelizmente, ndo
apareceu nenhuma cutia onde comumente as observamos atravessando de um lado ao outro do

caminho.

Adentramos entdo na Ilha da Tanimbuca (quarta parada) um lugar cercado por um
corrego artificial onde se pode observar uma arvore centenaria do género Tanimbuca, com
cerca de 25m de altura e aproximadamente 600 anos de existéncia. Nesse cdrrego encontra-se
a Tartaruga-da-Amazonia, objeto de estudo dos alunos do 4° grupo. Apds a exposicdo do
grupo os alunos puderam identificar o animal entre os outros quelonios ali existentes e
discutir sobre as caracteristicas e curiosidades do animal, como por exemplo, sobre as
membranas das suas patas e a inclinacdo da cabeca para dentro da carapaca, que € uma

importante disting&o.

Seguimos para o tanque do poraqué onde o quinto grupo comentou sobre a espécie
retratando na fala a capacidade do mesmo em atordoar suas presas a partir de descargas
elétricas. Interessante ressaltarmos que foram levantadas algumas questfes a respeito de mitos
sobre o animal derrubar arvores que circulam no imaginario dos mesmos. Observa-se nesse a
reutilizacdo do texto de outrem em forma de parafrase e uma espécie de memoria coletiva,
fator interveniente nas manifestacdes ideoldgicas e linguisticas do sujeito (GUIMARAES,
2009). Assim, é nesse jogo historico-ideoldgico que sdo gerados os sentidos e que no discurso

séo repetidos.

Descemos a escadaria até o Lago Amazonico e préximo a ele os alunos observaram o
viveiro dos jacarés. Nesse momento eles se dispersaram e ndo pudemos discutir com todos

sobre 0 que haviam pesquisado sobre o Jacaré-acu. Contudo, os chamamos para visitar 0
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abrago da morte, que é a fixacdo do apui sobre o caule de uma arvore hospedeira, abracando-a
com suas raizes até matéa-la e ocupando depois o espaco deixado pela &rvore morta e assim

eles se agruparam novamente.

3.4 Zooldgico do CIGS

Localizado na Avenida Séo Jorge, 750 - S8o Jorge, o0 zooldgico é cercado por area

preservada pertencente ao CIGS.

©2010 Google

Figura 12 — Foto de satélite do Zooldgico do CIGS (no detalhe)
Fonte: Google Maps (2010)

O zooldgico do Centro de Instrugcdo de Guerra na Selva (CIGS) teve sua origem em
1967, mas s foi aberto ao publico em geral a partir de 1969. Atualmente, ainda chamado de
“Zoologico do CIGS” suas instalagdes atuais foram inauguradas em 04 de junho de 1999,
com recursos provenientes de um convénio firmado entre o entdo Ministério do Exército,
Governo do Estado do Amazonas, Prefeitura de Manaus e Superintendéncia da Zona Franca
de Manaus. Ele possui somente animais amazonicos brasileiros, contando atualmente com
162 animais distribuidos em 56 espécies, das quais vérias estdo enquadradas nas diversas

categorias do IBAMA de ameaca de extin¢do no restante do Brasil.

A partir dele sdo realizados estudos sobre a fauna e a flora da regido, em apoio a
Orgdos de pesquisa nacionais, contribuindo assim para a preservacdo e conservacao das
espécies, dentro de um plano de gestdo ambiental que inclui ainda o Campo de Instrugdo do
CIGS (CICIGS) além da educacdo ambiental que se faz presente, tanto na instru¢do militar
envolvendo recrutas e profissionais, quanto no trabalho educativo junto as escolas de ensino
médio e fundamental da regido metropolitana de Manaus e na area do entorno do CICIGS
(BRASIL, 2010b).
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Seguindo o desejo de incentivar os alunos para a aprendizagem de Ciéncias, pois
segundo Screnci-Ribeiro e Castro (2010, p.217) “[...] o zooldgico é um grande aliado dos
professores no processo ensino aprendizagem dos alunos, pois desperta o interesse dos
mesmos pelo incomum além de sair da rotina desgastante de sala de aula”, solicitamos,
através da escola, autorizacdo via oficio ao CIGS (ANEXO E), autorizacdo dos pais ou
responsaveis dos alunos menores de dezoito anos (ANEXO D), bem como o 6nibus que

levaria os sujeitos da pesquisa.

Antes mesmo de visitarmos o Zooldgico do CIGS, mas como consequéncia da visita
ao Bosque da Ciéncia, os alunos se mostraram ansiosos para realizarem a proxima visita e
perguntavam frequentemente quando realizariam outra atividade, ou segundo a aluna A4:
“Professor, quando vamos fazer outra aula daquela? Ta demorando muito!”. A demora
mencionada pela aluna é devido ao adiamento da visita, pois, choveu muito no dia que havia
sido marcada, além dos alunos terem faltado a escola ndo teria possibilidade de expd-los a
chuva, tampouco, podia-se observar os animais. Portanto, a demora deu-se pelo fato de

remarcarmos a atividade.

Diferentemente do que realizamos no Bosque da Ciéncia, ndo entregamos aos alunos
fichas para pesquisa, pois, no zool6gico existem placas com identificacdo e caracteristicas dos
animais, conforme observacgédo que realizamos durante a visita de planejamento realizada por

este pesquisador no primeiro semestre de 2010.

Segundo Screnci-Ribeiro e Castro (2010, p.213) “[...] a utilizacdo do Zooldgico
contribui com o aprendizado, resultando em uma atividade cientifica prazerosa e que serve
como complementacdo para as aulas em sala de aula e materiais impressos e virtuais”,
portanto, o planejamento, a experiéncia com as outras atividades além das aulas de Tdpicos de
Biologia realizadas no Mestrado de Ensino de Ciéncias na Amaz6nia nos serviu de base para

o desenvolvimento da pratica e construcdo do tabuleiro Jogo Trilhanimal (Figura 6).

Essa visita teve uma maior participacdo dos alunos em relagdo a anterior. Isso
aconteceu, segundo comentéario do professor, porque os alunos que participaram das
atividades perguntavam e relacionavam, durante as aulas de Ciéncias, o que haviam discutido
na Horta Escolar e no Bosque da Ciéncia com o que estava sendo ensinado. Isso fez com que
os alunos que ndo compartilharam daquelas atividades ficassem curiosos e se motivassem.
Fato esse que apontava que o objetivo das atividades, que era de incentiva-los, estava surtindo

resultados.
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Levamos os alunos do 9° Ano 01 ao zooldgico, acompanhados pelo professor de
Ciéncias, na primeira semana de novembro de 2010. Ao chegar ao local apresentamos o oficio
com a autorizagdo para a visita, porém, ndo organizamos a turma por grupos como fizemos na

outra prética.

Conduzimos as discussdes com a turma sobre os animais de acordo com a
organizacao do espaco fisico do zooldgico, isto é, conforme iamos passando pelas jaulas 0s
alunos observavam cada animal, registravam as informac6es contidas nas placas informativas,
fotografavam e resumiam as discussdes sobre as caracteristicas, principalmente daqueles que
nédo coincidiam com 0s que observaram no Bosque, a exemplo da Figura 13em que os alunos

estédo observando o comportamento e as peculiaridades do macaco-aranha.

Esse tipo de atividade segundo Screnci-Ribeiro e Castro (2010, p.210) “motiva tanto
os alunos como os professores a superarem seus conhecimentos, sendo assim acabam
rompendo o0s limites do ensino tradicional”, portanto, agregando novos conhecimentos e

ratificando os que haviam construido.

Figura 13 — Alunos observando o macaco-aranha
Fonte: CARIA(2010)

Apesar de o zoologico ser, segundo o Artigo 1° da Lei Federal 7173/83, que dispbe
sobre o estabelecimento e funcionamento de jardins zooldgicos, considerado como qualquer
colecdo de animais silvestres mantidos vivos, em cativeiro ou em semiliberdade expostos a
visitacdo publica (BRASIL, 1983), chamou muito a atengdo dos alunos o fato de a
proximidade com a area verde em seu entorno possibilitar a entrada de animais silvestre e

interacdo com 0s outros animais cativos.

Foi 0 que aconteceu durante a visita: um macaco-prego em liberdade se aproximou
do grupo de macacos cativos da mesma espécie o que também permitiu uma maior

proximidade para observacdo dos discentes conforme registrado por meio da Figura 14. 1sso
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demonstra a dinamicidade da utilizacdo desse espago e vai de encontro a posi¢ao passiva e
visdo de conhecimento neutro que os discentes assumem ante o Ensino de Ciéncias (POZO e
CRESPO, 2009).

Figura 14— Itaqao com um animal em liberdade -
Fonte: CARIA (2010)

3.5 Umolhar sobre os discursos produzidos em sala de aula

Buscamos nessa andlise, ndo um sentido verdadeiro a partir dos discursos dos
sujeitos da pesquisa, buscamos sim, compreender sentidos que por nés sao possiveis de serem
interpretados observando uma determinada materialidade linguistica que € a propria
usabilidade da lingua, pois, “[...] a Andlise de Discurso ndo objetiva neutralizar as
interpretagdes [...], porém visa construir procedimentos que exponham o olhar-leitor a niveis
opacos, a acdo estratégica de um sujeito” (PECHEUX, 1995, p. 148). Assim, ao se colocar a
lingua em movimento existe a possibilidade de interpretagdes outras, porém, isso “[...] ndo
quer dizer que de qualquer enunciado pode-se extrair qualquer significagao” (POSSENTI,
2008, p. 68).

Dessa forma, para orientarmos nossa busca dos sentidos produzidos pelos alunos e
professor sobre o Ensino de Ciéncias, nos perguntamos: por que Pl e os alunos se
expressaram desta forma e ndo de outra? De que posicdo estdo falando? Quais sentidos estdo
produzindo? Qual imagem fazem do outro sujeito? Essas questBes orientaram nossa
interpretacdo em relacdo aos discursos produzidos pelos sujeitos da pesquisa e visaram
responder a segunda questdo norteadora da investigacdo e consequentemente alcangarmos o
segundo objetivo especifico da mesma.

Considerando, como nosso pressuposto, “[...] que a compreensdo da natureza do

ensino implica em considerar a subjetividade humana e a constituicdo dos sujeitos como
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produtores de discursos e, portanto, de saberes” (SA, 2009, p. 31) e que o sujeito nem é
completamente assujeitado nem completamente idealizado, ele é marcado pela incompletude,
isto €, apenas consegue conhecer e apreender o0 mundo que o cerca e, assim, constituir-se
enquanto ser individual e social por conta de seu inacabamento, compartilhando determinadas
ideologias com o0s grupos nos quais ele circula, observamos os efeitos metaféricos, os deslizes,
as imagens, o siléncio, o interdito, o dito, o néo dito, tendo como condi¢des de producgéo a
situacdo de entrevista e do grupo focal desses sujeitos que fora realizada no ambito escolar
(NASCIMENTO, 2008).

Apobs a pratica na Horta Escolar, na sala de informética, a visita ao Bosque da
Ciéncia e ao Zooldgico do CIGS, aplicamos as atividades mencionadas no subitem 2.7.1 com
os alunos, em sala de aula, durante 0 més de novembro de 2010. Para isso dividimos a turma
em grupos de cinco componentes - para melhor organizagéo, observacdo do comportamento e
falas dos discentes — e explicamos as regras de cada jogo, mas procuramos nédo interferir nas
respostas dos discentes nem no processo das atividades, ndo objetivando uma
pseudoneutralidade do pesquisador e sim uma observacdo mais sistematica, pois, acreditamos
gue a consciéncia de que podem ser produzidas interpretacdes diferentes daquelas mais
aceitas cientificamente (discurso autorizado) favorecem a construcdo de novos olhares para o
Ensino de Ciéncias e para a relagdo professor, aluno e conhecimento (SOUZA; LINSINGEN
e GIRALDI, 2008, p. 6).

Importante destacarmos que todas as atividades foram bem aceitas pelos alunos, 0s
quais demonstraram um grande interesse em realiza-las, especialmente pelo fato de estarem

relacionadas as demais préticas desenvolvidas e aos conhecimentos adquiridos.

sd

Figura 15 — Reinterpretacao do jogo de baralho
Fonte: CARIA(2010)
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Essa intimidade pode ser observada com relacéo a ressiginificacdo do jogo Baralho
dos Animais Amazonicos, apresentado no subitem 2.7.4: os alunos depois de usarem como
baralho, de acordo como haviamos planejado, o transformaram em um jogo da memoria,
conforme se percebe na Figura 15 em que as cartas estdo com a frente voltada para baixo,

para o chdo, dessa forma os alunos os virava para identificagdo dos pares.

Isso demonstra uma mudanca de atitude por parte dos discentes, que passaram a ser
ativos e participantes da sua aprendizagem, diferentemente do que observamos durante as
aulas de ciéncias e que segundo Al: “Nossa turma ¢ toda calada. O professor pergunta, ai eu,
hum, falo que eu ndo sei. Ai, o outro vai, pergunta de outro e ele fala: ‘Ah, ndo... ndo quero

responder’. Ai outro vai, fala...”. Portanto, de acordo com Carvalho (2009, p. 89)

E necessario que o professor esteja atento ao seu discurso em sala de aula.
Ele pode tanto promover a argumentacdo dos seus alunos através de um
discurso persuasivo, quanto emudecé-los com um discurso autoritario com
perguntas como: 'vocés tém duvidas?'

Outra mudanca diz respeito as formas como melhor podem aprender, 0 que corrobora
a afirmacdo de que “deve-se ensinar aos alunos procedimentos para a aprendizagem de
ciéncias, ndo que estejam fora da sala de aula, mas que ndo recebiam um tratamento didatico
adequado” (POZO e CRESPO, 2009, p. 47) e que imputa uma deriva discursiva sobre o
proposito inicial do jogo, reinterpretando-o, ou seja, mesmo tendo o pesquisador aspresentado

como proposta os alunos aceitaram inicialmente mas puderam dar novo sentido ao jogo.

Contudo, esse novo sentido faz uma movimento retrogrado. Uma tentativa de voltar
ao que estava legitimado pelo discurso pedagogico e pela sociedade, pois, ao reinterpretarem
0 jogo fizeram uma ndo-interpretacdo, ou seja, dessa maneira os discentes nao precisam fazer
a analise da combinacédo de caracteristicas, conforme a regra do jogo (subitem 2.7.4.1), e sim
apenas a identificacdo dos pares, restringindo-se a memorizacdo que faz parte do discurso
pedag6gico do modelo tradicional, cujo conceito defendido por Pozo e Crespo (2009, p. 251)
diz respeito a “[...] transmissdo de saberes conceituais estabelecidos, mas que ndo assegura
um uso dinamico e flexivel desses conhecimentos fora da sala de aula e, além disso, gera

numerosos problemas e dificuldades dentro dela”.

Dessa forma, mesmo acreditando estar exercendo a sua livre vontade e de que é autor
do seu dizer, para ter sentido, qualquer sequéncia deve pertencer a uma formacédo discursiva

que, por sua vez, faz parte de uma formacdo ideologica, que nesse caso, Se sustenta na
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memorizacgdo, inculcacdo, recep¢do passiva de contetidos pelos alunos, resolucdo de equacgdes
como apenas sendo exercicios etc. (ORLANDI, 2009).

Durante a aplicacdo do Trilhanimal (Figura 16) percebemos a necessidade de se ter
um avaliador para o jogo, pois, quando os alunos levantavam a carta que continha uma
pergunta que eles ndo sabiam ou ndo lembravam, simplesmente passavam para outra carta até

encontrarem uma que conheciam a resposta.

Figua 16 — Aplicagdo do jogo Trilhanimal
Fonte: CARIA (2010)

Esse avaliador poderia ser o proprio professor da disciplina de Ciéncias, pois, seria
uma oportunidade de conduzir os discentes a reflexdes sobre a pergunta e escolha daquela que
melhor respondesse suas inquietacdes, ja que por meio da circulacdo intercoletivas e
intracoletivas de ideias é que pode ocorrer a instauracdo, extensdo e transicdo de um estilo de
pensamento, evitando-se assim a aprendizagem de Ciéncias como a aquisi¢do de saberes
absolutos e verdadeiros, e sim como comparacdo e diferenciacdo de modelos, pois o
conhecimento cientifico é corroborado, discutido (NARDI, 2009; POZO e CRESPO, 2009).

Dessa maneira dar-se-ia a oportunidade ao aluno se apropriar da estrutura do
conhecimento cientifico e de seu potencial explicativo e transformador, de modo que garanta
uma visdo abrangente, quer do processo quer daqueles produtos, a qual é uma das funcbes do
Ensino de Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNANBUCO, 2007).

E essa visdo abrangente que buscamos também desenvolver no professor e nos
alunos com relacdo a disciplina de Ciéncias a partir da demonstragdo e manipulacdo de um
carro elaborado a partir de materiais de baixo custo, denominado de Carro de Material
Simples (CMS), j& apresentado no subitem 2.7.6, cujo efeito do seu uso foi objeto de
observagdo controlada e sistematica, através de registro e transformagdes dos mesmos para

melhoria das aulas.
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Figura 17 — Utilizando o CMS
Fonte: CARIA(2010)

O resultado dessa percepcéo geral a partir de um material especifico pode ser notado
durante o transcorrer da atividade. Como haviam usado muito o carro para testar as
possibilidade de movimento e responder ao guia, 0 carro apresentou uma avaria € como nédo
entregamos para o0 grupo os dados ou informacGes sobre o carro, pois, queriamos que eles 0s
observassem e assim o fizeram: perceberam o0 que causou o defeito e imediatamente
substituiram o material danificado, pois, se tratava de um segmento de 3 cm da parte interior
de uma caneta esferografica e que eles tinham em méaos, bem como a substituicdo das pilhas e
da sustentacdo dos motores por meio de fita.

Na extremidade frontal do CMS existiam trés agulhas que propositadamente foram
usadas para que os alunos perfurassem baldes fixados ao chdo. Essa parte da atividade teve
por intuito refletir sobre forca, assunto que o professor estava trabalhando com os alunos
durante o 4° bimestre e que se referia a questdo 18 (dezoito) do guia do carro.

Levamos uma cama de faquir para que os alunos comparassem 0 que ocorria se
pressionassem o baldo sobre a mesma. Assim, os alunos relacionaram que o baldo ao ser
pressionado sobre trés pregos ou apenas um deles, estoura, ja que a forca de reacéo exercida é
amesma e a area é pequena, ou seja, quanto maior for a area, menor sera a pressao, portanto,
quando a forca que os pregos da cama de faquir exercem é igual ao peso do baldo, mas a area
em que essa forca é aplicada é grande faz com que a pressdo seja pequena e o baldo nao

estoure.

A partir do CMS também discutimos sobre magnetismo, assunto que o professor

também estava trabalhando com os alunos durante o 4° bimestre, problematizado na questdo



73

19(dezenove) do guia. Para isso os alunos utilizaram duas pilhas grandes, dois fios simples,

um prego de trés polegadas e clipes de papel para montarem um ima.

Pela nossa observacdo do desenrolar do processo percebemos que o professor da
disciplina (P1) ndo interferiu em nenhum momento nas atividades, apesar de solicitarmos que
auxiliasse os alunos. Essa atitude determina o dizer no discurso dos alunos como iremos

comentar adiante na analise das entrevistas e do grupo focal.

3.6 Indo além das respostas das entrevistas...

As condicdes de producdo da entrevista foram dadas pela instituicdo de ensino. O
professor de Ciéncias foi entrevistado na sala da coordenadora pedagogica. O docente estava
participando de uma reunido pedagdgica, por isso deixamos que 0 mesmo escolhesse a melhor
oportunidade para ser entrevistado, a que menos atrapalhasse o desenvolvimento de sua
atividade. Ja os alunos foram entrevistados na sala de informética, pois, a mesma néo estava
sendo utilizada e ficava em frente a sala deles. Os discentes foram chamados individualmente

como o intuito de minimizar a interferéncia na sala de aula.

Ressaltamos que ndo seguimos a ordem das perguntas aplicadas por meio das
entrevistas e do grupo focal para realizarmos as analises. Elaboramos tabelas com categorias,
conforme orientacdo de Croswell (2010), e depois ordenamos as respostas dos sujeitos dentro
delas, para que pudéssemos nao apenas fazer as analises de cada pergunta, mas termos uma
visdo geral do que estdvamos interpretando. Dessa forma, poderiamos observar as varias

respostas de varios sujeitos por categorias.

3.6.1 Jogo de imagens

Para identificarmos as imagens do professor de Ciéncias do 9° Ano do Ensino
Fundamental, tomamos por referéncia a afirmacédo de Arroyo (2000) de que a Escola Basica,
seu cotidiano, a relacdo com as comunidades, com as familias, com os educandos reforca o
tecido secular de fios e interesses politicos, sociais, religiosos, culturais em que foi tecido o
trabalho docente, e reforca o proprio imaginario que de si mesmos tem 0s mestres da
Educacdo Basica, isto é, a imagem do trabalho docente é consequéncia de uma historicidade,

muito embora os proprios professores e 0s alunos ndo a percebam.
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Ao propormos iniciarmos nossa discussdo pelas imagens™® que alunos e o préprio
docente P1 tém de professor de Ciéncias o fazemos porque ndo ha possibilidade de
identificarmos as imagens que os alunos tém de si sem que se observe a imagem que 0S
alunos fazem do professor (ORLANDI, 2007), portanto, informalmente durante os intervalos
das aulas conversamos com os alunos da turma 9° Ano 01 quanto as atividades de Ensino de

Ciéncias que foram mais interessantes para eles e que comentaram:

Al- “A gente ndo fez nenhuma experiéncia assim, nem atividade... Ele ndo, ele, ele

s6 faz, ele manda fazer e quer prova. E isso”;

A2-“Ah, ndo é que ele... Ele ndo, ele ndo leva a gente, assim, pro laboratério, mas ai,
ele manda a gente ir na frente. Ai a gente apresenta cartaz, ai explica um pouco, ai ele da

nota”;

A3-“E, ele, ensina assim, deixa eu ver... A velocidade, as vezes tem o calculo. E bem

dificil. S6 que a gente ndo sabe. Acho que ele passou umas duas vezes s6”;

A4- “Teve mais esse negdcio de tarefa, s6 pesquisa mesmo”.

Conforme a fala de A3 a Ciéncia é dificil porque é ensinada com dificuldade, pois
estd atrelada ao discurso legitimado de que o professor é o detentor do conhecimento e o

aluno o no possuidor “a gente ndo sabe” (A3)™.

Esse modo de ensinar Ciéncias e que produz dificuldade na aprendizagem dos alunos
esta pautado na exercitacdo a qual causa repudio a disciplina, como identificamos na fala de
A4, e consequentemente cria a imagem de que o professor se preocupa mais com a nota do
gue com o contedo, com o assunto a ser ministrado, como podemos observar no dizer de Al
e A2, isto é, de um professor autoritario, tradicional e descompromissando com o ensino

tampouco com o aprendizado dos alunos.

Apbs fazermos a pergunta para P1 a respeito de qual foi a atividade mais

significativa desenvolvida no Ensino de Ciéncias na turma de 9° ano, respondeu:

P1: (1) “Bem [...] é aquilo que falei para vocé, (2) se nos tivéssemos tempo para

trabalhar outras atividades como foi feito essas atividades né? seria 6timo. Mas, infelizmente

Y “Em um mecanismo imaginario temos a posigdo sujeito locutor (quem sou eu para lhe falar assim?) mas
também da posicdo sujeito interlocutor (quem é ele pra me falar assim, ou para que eu lhe fale assim?), e
também a do objeto do discurso (do que lhe estou falando, do que ele me fala?). E pois todo um jogo imaginério
que preside a troca de palavras” (ORLANDI, 2007, p. 40).

11 Coracini (2007)
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nos somos muito limitados né? (3) Entdo o professor de ciéncias seria mais um articulador de

instigar no aluno uma curiosidade e dentro dessa curiosidade trabalhar a pratica né? (4) Se

torna muito mais interessante as aulas e a aprendizagem é maior com certeza que ele assimila

bem melhor do que esse ‘bl& bla bla” em sala de aula e resumindo a livro e quadro, livro e

quadro”.

O docente P1 posiciona-se como professor de Ciéncias quando diz em (2) “se nos
tivéssemos tempo para trabalhar outras atividades como foi feito essas atividades né? Seria
0timo”, porém, logo em seguida se distancia dessa posic¢do ao criar a imagem do professor de

Ciéncias ideal, quando diz que (3) “o_professor de ciéncias seria mais um articulador de

instigar no aluno uma curiosidade e dentro dessa curiosidade trabalhar a prética, né?”,

terminando com o “né?" também coloca em julgamento o que imagina ser o ideal.

A imagem de um professor de Ciéncias ideal ndo condiz com o trabalho docente de
P1, ja que é uma idealizacdo e ndo o que de fato acontece nas salas de aula quando do Ensino
de Ciéncias. Assim, ao produzir esse discurso, 0 professor repete inconscientemente o que
acreditamos ser fruto das teorias educacionais que foram ditas e esquecidas pelo docente
durante sua formacdo académica, ou mesmo durante suas continuas formacdes e que condiz
com o esquecimento n.° 2 formulado por Pécheux (1995, p.173) o qual “todo sujeito-falante
‘seleciona’ no interior de uma formagao discursiva que o domina [...] formas e sequéncias que

nela se encontram em relagdo de parafrase”.

Essa imagem ideal também aparece pelo fato de que apesar de utilizarem um
discurso autorizado em classe, atualmente os professores ndo dispGem mais do recurso
simbolicos do “saber magistral” para legitimar sua agdo (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 148),

por isso a necessidade de idealizar alguém que seja o portador desse saber.

Ao P1 transitar entre o “eu” e o “nds”, fala, portanto, a partir de duas formagdes
discursivas, o que produz significados no seu dizer e ainda reafirma que as aulas de Ciéncias
se limitam a problemas de lapis e papel, ao enunciar que (4) “a aprendizagem é maior com
certeza que ele assimila bem melhor do que esse ‘bla bld bla’ em sala de aula e resumindo a

livro e quadro, livro e quadro...”.

Observamos que o deslize ‘bla bla bla”> — ‘teoria’ e livro e quadro, livro e quadro

— ‘teoria’ significam diferentemente, apesar de serem enunciadas pelo mesmo sujeito e em

uma mesma condic¢do de producdo. Ao produzir em sua fala ‘bla bla bla’ interpretamos que

se 0 professor falasse a palavra teoria estaria pautado no discurso pedagogico de formacéo
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tradicional, que utiliza apenas a teorizacdo para dizer que a teoria deva ser evitada, mas que
evidentemente ndo pode se despir dela, consequentemente o professor ndo a usa como palavra

porque necessita dela no seu trabalho docente.

Contudo, ao dizer “livro e quadro, livro e quadro” produz um deslizamento interno
no que tange ao sentido que da a palavra teoria. Esse segundo sentido é atribuido a
complementacdo do sentido anterior e repeticdo do mesmo.

Apesar de ainda se notar a impregnacdo do discurso pedagdgico no seu dizer quando

afirma que “Eu vejo dessa maneira ai. Tu orienta, e ele, dentro dessas orientacdes, ele vai

buscar pra jogada da sua prética, pratica do dia-a-dia, pratica de vida” (P1), identificamos o
discurso mercadoldgico, determinado pela ideologia social em que,

A funcdo dos professores ndo consta mais, talvez, em formar individuos
segundo a velha imagem orgéanica da cultura geral, mas em equipa-los,
prevendo a impiedosa concorréncia do mercado de trabalho numa sociedade
totalmente orientada para o funcional e o Gtil. O professor seria menos um
formador e mais um mediador entre o aluno e o conhecimento cujo valor
esta na utilidade (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 147).

O docente a0 mencionar 0 eu e 0 tu no seu dizer faz um movimento continuo do
concreto ao abstrato, condizente ao imaginario de identificacdo em que, segundo Pécheux
(1995, p. 128), o sujeito simula o dizer do outro, em outras palavras: “se eu tivesse onde tu te
encontras eu veria e pensaria 0 que tu vés e pensas”. Antecipa'?, portanto seu dizer & imagem
que ele faz do pesquisador para formular aquilo que pensa que seria 0 correto para o

investigador e que influencia seu dizer.

Apoés perguntarmos durante a entrevista sobre como ele, professor de Ciéncias,
desenvolvia suas aulas, objetivando analisarmos sua posi¢do-sujeito, também identificarmos a
imagem que o mesmo formulou dos alunos. Segundo P1: “Eu gue sou uma pessoa que gosta
de aticar a curiosidade deles para que eles perguntem mesmo € porque eles as vezes sdo muito

‘vaquinhas de presépio’ como eu falo para eles. Eu chego aqui o professor fala e eles s6 ficam

balancando a cabeg¢a que sim.”

Na tentativa de dizer que possibilita ao aluno ter voz ativa no processo educacional,
conforme podemos observar na fala de P1 acima, ele acaba por silenciar o dizer que nao da
essa oportunidade, j4 que determina o que os alunos devem fazer e pensar, colando-0s no

lugar que ele pensa que eles devem permanecer: na posic¢ao de aluno passivo.

12 Mecanismos de antecipacdo (ORLANDI, 2007, p. 39)
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Para distanciar a interpretacdo de que ele realiza essa persuasdo utiliza-se do
equivoco de se posicionar por meio de um sujeito individual e um sujeito genérico que,
segundo Lacan (1986, p. 103), representa o Outro®®, filiando-se a formacdes discursivas
diferentes, mas que estdo vinculadas a mesma formacdo ideoldgica, isto é, ao falar como
sujeito generico tenta esconder o fato de que acontece esse tipo de atitude passiva por parte
dos alunos quando ele estd ministrando aula, pois mesmo nao querendo dizer, diz, ja que “[...]
s0 uma parte do dizivel é acessivel ao sujeito, pois mesmo o que ele ndo diz ( e que muitas

vezes ele desconhece) significa em suas palavras”(ORLANDI, 2007, p. 34).

Como efeito de sentido desse ndo dizer acrescenta todos os professores de todas as
disciplinas na sua fala, quando comenta que “o professor fala e eles s6 ficam balangando a
cabeca que sim”, quer dizer que todos os professores comentam a mesma coisa, mas o que
acontece é que os alunos se sentem desmotivados para aprender Ciéncias, e ndo estdo
motivados porque ndo aprendem (POZO e CRESPO, 2009).

No entanto, ap6s a aplicacdo das atividades de ensino com a turma do 9° Ano 01, de
acordo com P1: “[...] eles se tornaram mais interessados” e “senti um interesse muito grande
deles”, mas o professor passou a utilizar a motivacdo que os alunos passaram a ter para a
aprendizagem de Ciéncias como inversdo de interesses, pois falava que os alunos tinham que
fazer as tarefas (exercicios) para poderem participar das atividades desenvolvidas por este
pesquisador, como observado em: “Eles (alunos) tinham que fazer as atividades pra poder ir,

entdo tinham um interesse maior pela disciplina” (P1).

Busca-se a motivacdo e o interesse dos alunos pela aprendizagem de Ciéncias, mas
ao alcancé-la, usa-os para que os alunos facam as tarefas? Geralmente o que acontece é o que
Pozo e Crespo (2009, p. 41) comenta a respeito do valor da Ciéncia para o aluno: “que valor
ou interesse pode ter a ciéncia para o aluno? Em primeiro lugar, pode estudar ciéncia porque
isso vai lhe dar acesso a coisas que realmente valoriza, alheios aquilo que esta aprendendo

(aprovacdo, uma bicicleta, uma viagem, etc.)".

O que aparece € a voz do professor como representante da sociedade, da educacéo e
de seus interesses, portanto, legitimada pela escola, j4 que “a instituicdo escolar ¢ a instancia
legitimadora do dizer do discurso. O professor fala em nome de..., decorrendo dessa polifonia
uma relativa neutralizacdo da voz individual. Trata-se das relacGes de saber e de poder em
jogo” (GUIMARAES, 2009, p. 119).

1 . . , .
3 «“O inconsciente ¢ o discurso do outro”
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Nesse sentido o docente faz com que os alunos respondam ao que a sociedade
determina que seja importante para eles, isto €, um desejo socialmente definido, legitimado
pela voz do professor cujo discurso carrega sempre algumas significacdes especificas da
estrutura social, visto que o sujeito estd imerso nessa estrutura, produzindo e reproduzindo
ndo s as relagdes sociais, mas ainda as relagcdes de poder e a dindmica de um grupo sobre o
outro (GUIMARAES, 2009, p. 97).

Esse jogo de poder corrobora o que Pozo e Crespo (2009, p. 41) afirma: “o aluno
quer ser aprovado mais do que aprender e para isso vai estudar o que lhe for pedido”, e que

podemos observar nas falas das alunas Al e A2 abaixo:
“Eu, ndo, ¢ que, é. Tipo, atras do que ele pede? Vou.” (A1, 2010)

“Af eu tava lendo, ai eu aprendi s6 um pouco, né! Porque ele s6 manda a gente fazer

exercicio do livro” (A2, 2010)

A partir dessa anélise podemos interpretar, como um dos sentidos possiveis, de que a
imagem que o professor faz dos alunos e que ratifica a ideia de Pozo e Crespo (2009)** é que:
0 aluno é um sujeito passivo, desmotivado e por isso ndo aprende, mas que se tornou

interessado e motivado a partir da aplicacdo das atividades de ensino elaboradas.

3.6.2 Como as atividades de ensino contribuem?

Neste ponto da analise, consideramos importante colocar num mesmo espaco de
busca dos sentidos os cinco alunos e o professor entrevistado, para poder apresentar em suas

falas 0 a paréafrase e a polissemia, por intermédio dos deslizamentos de sentidos produzidos.

Ao enunciarem, 0s sujeitos pensam que seu dizer sé poderia ser dito daguela maneira,
portanto, inscrevem-se em uma formagao discursiva, que segundo Orlandi (2007, p. 43) “[...]
é aquilo que a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura socio-histérica dada - determina
o que pode e deve ser dito”, e imaginaria, dando sentido a sua realidade educacional e ao fazer
isso sem perceberem sdo atravessados pela ideologia a qual tem uma grande capacidade de

mobilizar as pessoas e as massas, enquanto espelha uma visdo de mundo, uma diversidade de

1% “Quando se pergunta a professores de ciéncias pelos problemas que mais os inquietam em seu trabalho
docente, raramente citam como primeira preocupacao que os alunos ndo consigam diferenciar entre peso e massa
[...] o que geralmente mencionam ¢ a falta de disciplina [...] e, sobretudo, a falta de interesse pela ciéncia e pela
aprendizagem” POZO e CRESPO (2009, p. 30).
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valores, ou melhor, um juizo de valor sobre essa ou aquela situacdo (FREIRE, 2006;
GUIMARAES, 2009).

Entdo, para podermos analisar os sentidos e discursos produzidos pelo professor e
pelos alunos a respeito das atividades de ensino aplicadas, pedimos ao docente e aos alunos
que fizessem um comentério sobre as mesmas, ja que “é inttil, do ponto de vista discursivo,
perguntar para o sujeito o que ele quis dizer quando disse "x" (ilusdo da entrevista in loco). O
que ele sabe ndo é suficiente para compreendermos que efeitos de sentido estdo ali
presentificados” (ORLANDI, 2007, p. 32).

O professor P1 respondeu que: “Todas as atividades foram validas para

complementacdo dos conteudos deles, né? porque isso é a vivéncia prética deles, né? entdo

nada melhor do que a teoria juntar com a pratica né? e se torna até melhor para o aprendizado

deles. Unir o util ao agradavel a aprendizagem se torna até mais divertida mais facil para eles

assimilar, pois é uma coisa fora do cotidiano deles de sala de aula” (grifo nosso).

Percebemos através dessa fala que as atividades para o professor sdo apropriadas,
contudo, ao falar na posicdo-professor, a partir da posicdo discursiva pedagogica, que
determina o seu dizer, ante a analise das atividades desenvolvidas por este pesquisador faz uso
da preposigdo “para” parafraseado a preposi¢ao “mas”. Para a (ORLANDI, 2007) siléncio é

uma forma diferente de significar, mas ndo é o vazio: o siléncio significa.

Assim, para o docente, as atividades ndo passam de complementacdo dos contelidos
tedricos ministrados por ele, confirmando o uso apenas de teoria na sala de aula, quando diz
que a pratica “é¢ uma coisa fora do cotidiano deles de sala de aula”, isto é, silencia para
significar, contudo, para que a linguagem signifique, ela precisa atualizar sentidos desse
siléncio, e a0 mesmo tempo, precisa recusar alguns sentidos, pois ndo é possivel dizer dois ou
mais enunciados ao mesmo tempo. Sendo assim, ndo utiliza atividades praticas na aula de
Ciéncias, mas diz ser importante a teoria ser unida a pratica ao mesmo tempo em que significa

a mesma como sendo valida e melhor.

Outro sentido atribuido pelo docente € que as atividades sdo praticas, mas que séo
apenas destinadas a aprendizagem dos alunos. Podemos interpretar dessa maneira a partir da
frequente mencdo ao sujeito-outro: aluno, por meio do pronome “ele” ou “deles”, conforme
podemos identificar nos fragmentos de P1: “complementagdo dos conteudos deles; pratica

deles; aprendizado deles; eles assimilar; fora do cotidiano deles de sala de aula”. Isso quer
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dizer que as atividades desenvolvidas né&o influenciaram ou tiveram repercussdo sobre o

trabalho do professor e que 0 mesmo se exclui da participacdo e aceitagéo.

Além disso, analisando a partir da formacdo discursiva pedagogica (ORLANDI,
2007), observamos que ao professor dizer que “a aprendizagem se torna até mais divertida
mais facil para eles assimilar”, filia-se a uma rede de sentidos em que o professor transmite e
o0 aluno recebe, isto €, o aluno “grava” com mais facilidade e de forma divertida quando

utiliza as atividades.

Portanto, o sentido gerado pelo professor para as atividades desenvolvidas pode
assim ser representado por deslizamentos, j& que hd uma quebra no sentido atribuido, que
passa a ser outro diferente.

Ao produzir o discurso: “Um ponto positivo € esse de que surtiu um interesse maior

pela disciplina né e o ponto negativo é de que (5) deveria ter mais atividades dessas né

extraclasse né fora da sala de aula infelizmente a prépria escola ndo dispde de verbas ao

mesmo tempo (6)_a gente ndo pode ausenta-los da sala de aula por muito tempo porque tem as

outras disciplinas também e até pelo tempo do professor que ainda se limita ao espaco escola.

Se nos tivéssemos ao menos um tempo destinado, por exemplo, um tempo vago até mesmo da
escola e se construisse material seria legal, mas infelizmente a gente é muito limitado na

escola e fora da escola”.

No fragmento (5) da fala de P1(2010): “[...] deveria ter mais atividades dessas [...]”

critica o sistema educacional brasileiro, mais especificamente o distanciamento entre as
Universidades e o Ensino Fundamental. O sujeito do discurso produz a imagem do
pesquisador como representante de uma Instituicdo de Ensino Superior através do programa
de Poés-graduacdo em Ensino de Ciéncias, que deveria produzir resultados a partir das

pesquisas desenvolvidas nas escolas.

Inscreve-se, portanto em duas formacgdes discursivas: politica e pedagogica.
Defendendo a melhoria das politicas educacionais destinadas aos alunos e que a escola
sozinha ndo pode resolver, bem como discute a falta de tempo. Porém, ao comentar sobre a
relacdo tempo destinado a planejamento e preparacdo de atividades, tanto em meio escolar
guanto fora dele, rompe com a perspectiva de que a escola esta inserida no meio social e vai
de encontro ao que é defendido por Tardif e Lessard (2009, p. 44) de que “a organizagdo
escolar na qual o trabalho é desenvolvido tampouco € um mundo fechado; ela ndo € autbnoma,

mas participa de um contexto social mais global no qual esta inscrita”. Produz, portanto, um
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efeito negativo quanto ao modo como o professor percebe a escola, seu préprio trabalho e o

aluno, distanciando-os.

Segundo o docente, mesmo que lddicas e motivadoras as atividades ndo séo

frequentes e nem podem ser, pois, (6) “a gente ndo pode ausenté-los da sala de aula por muito

tempo porque tem as outras disciplinas também e até pelo tempo do professor que ainda se

limita ao espaco escolar” (P1).

Acreditamos que o professor ao mencionar a palavra tempo nao se referia ao Cronos,

mas aos seguintes deslocamentos a partir dos sentidos dos trés tempos:
v O tempo escolar como cobranca dos contedidos a serem ministrados;

v/ Como carga de trabalho, isto é, atrelado a quantidade de turmas, de turnos, o
volume de atividades que o professor tem que planejar, aplicar, corrigir (TARDIF e
LESSARD, 2009, p. 114);

v" E como meio, destinado a producdo de material.

Portanto, as marcas geradas por P1 sdo de que as atividades sdo: a. validas; b.
praticas; c. melhoram o aprendizado e d. divertidas e se opdem a: e. complementares; f.

distante da realidade da escola e g. destinadas aos alunos.
J& os alunos, em conversas informais, comentaram:

Al- “E queee essas atividades ajudam as pessoas, assim, aaa, quem tiver vontade de
estudar essas coisas”.

A2 — “Interessante. Porqueee, foi algo, tipo assim, que... que ndo faz na aula de
Ciéncias normalmente. A gente, vai, fez a aula pratica mesmo, assim. Hoje a gente
aprendeu coisas diferentes. Prefiro. Melhor do que, aula muito tedrica”.

A3 - “A de hoje foi, foi legal, porque foi uma forma da gente aprender mais sobre as
coisas brincando”.

A4 - “Todas, Bosque da Ciéncia, visita ao CIGS, essa da, de hoje”.

A5 — “O carrinho, porque envolve todo aquele negdcio |4, dos fiozinhos e a gente
aprende muito melhor com esse tipo de atividade™.
Segundo Al, as atividades ajudam as pessoas, ndo somente os alunos ou professor,
isto é, podendo ser aplicadas de forma mais abrangente, com outras turmas, séries, escolas. E
interessante o fato de que esse discurso ndo foi encontrado em outros alunos, contudo, a aluna
ressalta que mesmo que possua uma aplicacdo mais generalizada as atividades cuja aplicacdo

deve ser feita apenas a sujeitos que estejam dispostos a estudar Ciéncias.
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A aluna A2 transita entre duas posi¢Oes bem distintas ao utilizar o pronome eu e 0
termo a gente. Inicia da posi¢do de adolescente, moradora da cidade de Manaus, mas que
nunca tivera a oportunidade de conhecer os locais das atividades comentando sobre a
experiéncia pessoal em relacdo as mesmas e depois deriva para o discurso de um sujeito
genérico “a gente”, que representa 0S alunos da turma que realizaram as atividades. Sua fala é
permeada pelo equivoco, pois ao passar para essa segunda posi¢do, genérica, deriva para uma
terceira posicdo: de um sujeito acostumado com a Floresta Amazénica, um sujeito amazonida

e por fim retorna para a posicao aluna.

Esse sujeito amazonida tem um sentido semelhante ao que Al chamou de pessoas.
Isto é, o0 sujeito amazonida mencionadas por A2 esta de alguma forma subordinado ao sujeito

pessoas na producdo do discurso de Al.

Nesse transitar pelos trés sujeitos circulam trés sentidos, contudo, elaborados apenas
a partir da posicdo estudante, sobre as atividades e que foram cimentados e organizados a
partir da exclusdo dos sem-sentidos (GREGOLIN, 2001) que foram: lGdica, pois, envolvem a
sua participacdo ativa e um papel mais passivo do professor, como orientador e moderador e
ndo como transmissor de conhecimentos (OLIVEIRA, 2006); diferente e como experiéncia,

ndo laboratorial, mas de vida e que também foram encontrados em A3, A4 e Ab5.

Identificamos também, através de nossa interpretacdo que os alunos, diferentemente
do professor, se veem como gente, humanos e percebem que tanto 0 ensino quanto a
aprendizagem devem levar a um sentido educativo de humanizacdo, isto é, a aprender a
sermos humanos, em que o papel do professor é o de descobrir que a docéncia € uma humana
docéncia. Isto é, para eles o Ensino de Ciéncias deve ir além de mera transmissdo ou recepcao
de conteudos, deve-se produzir humanizacao, apesar de ser pesada a imagem da tradicdo que
padecemos. A maioria dos professores e professoras de Educacdo Basica foi formada para
serem ensinantes, para transmitir conteudos, programas, areas e disciplinas de ensino
(ARROYO, 2000).

Portanto, Al, A2, A3, A4 e A5 revelam na sua voz a preocupagdo com a
aprendizagem e por intermédio das marcas linguisticas observamos a presenca dos discursos
pedagdgico e aquele que denominamos de ludico, mas ndo fazendo referéncia ao que foi

defendido por Orlandi (2007) estando vinculado a ideia de ludicidade.

Para analise dos dados resultantes do grupo focal, baseamo-nos em Creswell (2010),

que sugere a possibilidade de se utilizar tabelas para apresentar resultados de pesquisas
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qualitativas. A tabela abaixo foi organizada a partir de recortes de respostas dos alunos por

grupo focal e sobre as atividades de ensino.

Tabela 3 - Recorte de falas de alunos por grupo focal

Grupo - Aspectos Aspectos
P Comentarios Gosto pec Pe«
Focal Negativos positivos
Estas atividades que foram desenvolvidas
foram bem legais e animadoras, o x
. . o Eu acho que nédo
carrinho, 0s jogos, as experiéncias esse O carro de . .

Gl - . : . Nenhum precisa esta legal
projeto foi realizado com muito sucesso, controle remoto assim
através do professor de pesquisa e dos
alunos.

E bem interessante por que nos | Que cadaanimal
desenvolve todas as caracteristicas dos expressa Sendo mais

G2 N - : o Nenhum
animais. Serviu para entender mais o que caracteristicas estudado
é Ciéncias ndo é so célculo diferentes
. ) E as casas com -

G3 E um jogo bem interessante falando sobre | As perguntas do sionificado de Se fosse mais
0S animais e suas caracteristicas no jogo jogo gnimca longo

prejuizo
E uma atividade tdo legal, ndo s6 no
aprendizado mais na forma em que x Esta maravilhosa

G4 pre ) 4 Néo respondeu Nenhum - .
ensinam, com certeza, é o melhor projeto do jeito que é
da escola.

Muito interessante. A experiéncia com a N

. . A criatividade .
pilha o fio e o prego, foram bem - - . Sera melhorada se
’ pela qual foi O objeto criado -

G5 interessante pelo fato que puxar o criado o objeto nio atrai bem o fosse muito
magnetismo. Uma forma boa de reciclar Ue USamos na ima divertida sobre a
mostra que tudo tem aproveito, tudo se que use experiéncia

atividade
transforma.
Essas aulas praticas sobre ciéncias e
muito boa, pois ela nos tirou duvidas Deveriam utilizar
sobre alguns aspectos mostrou como esse tipo de aula Essas aulas
reutilizar os objetos que seriam jogados | Como reutilizar por mais vezes, praticas devem ser
no lixo e levaram anos pra ser destruidos. | objetos reciclado assim adicionadas como

G6 Mas o que mais nos chamou atencéo foi 0 | e como utilizar no | aprendizagem, o matéria, pois
fato de que aqueles geradores de Nosso proprio rendimento de essas aulas séo de
brinquedo eletrbnico quebravam nds beneficio. todos os alunos grande
jogamos no lixo hoje nés sabemos que seriam bem importancia.
podemos fazer outro carrinho com aquele melhor.

gerador

Fonte: Grupo focal (CARIA e BARBOSA, 2010)

Pela anélise do discurso dos alunos do grupo focal 1(G1) percebemos que apesar de

saberem que estavamos realizando uma pesquisa, portanto, assumindo categoricamente a

posicdo de pesquisador, no seu imaginario nos construiram como professor pelo fato de

aplicarmos e orientarmos as atividades de Ensino de Ciéncias em sala de aula e fora dela, bem

como fizeram uma distin¢do entre o professor de classe que ndo usa pesquisa, daquele que 0s

faz pesquisarem; testarem; experimentarem; levantarem, confirmarem e descartarem hipoteses.

Esse sentido pode ser observado também no grupo focal 4(G4). Para eles as

atividades sdo consideradas como projeto, isto €, relaciona pesquisa com projeto, ja que as

condicgdes de producdo do discurso sedimentaram como projeto as atividades que fogem da

regularidade do ensino em sala.
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Além disso, ao darem sentido as atividades excluiram o professor P1 do sucesso das
mesmas, isto ¢, ao dizer que “foi realizado com muito sucesso, através do professor de

pesquisa e dos alunos” incluiram este pesquisador e eles mesmos e silenciaram a voz do

professor, ndo por ele estar ausente durante as realizagdes, mas por ndo as ter desenvolvido
e/lou as colocado em pratica como imaginavam que deveria ser feito pelo docente. Essa
exclusdo corrobora a observacdo que fizemos durante a aplicacdo das atividades em sala de

aula.

E interessante o fato dos alunos do grupo focal 2(G2) produzirem um discurso que
ndo fora levantado pelo pesquisador tampouco pelos outros alunos de que Ciéncias néo se
restringe apenas a calculos, isto é, a equaces ou formulas. Apesar deles ndo comentarem
sobre o que consideram por Ciéncias fixam um sentido de que aprender e ensinar Ciéncias vai
muito além das préaticas ainda utilizadas em classe de utilizacdo de pardmetros de exercitacéo

para que os alunos repitam-nos.

Na visdo de Pozo e Crespo (2009, p. 52) a diferenga em se utilizar um exercicio ou
um problema esté relacionada a suas caracteristicas e dos conhecimentos das pessoas que as
enfrentam. Esse grupo passou a perceber que nao se trata de limitar as Ciéncias a uma verdade
absoluta, tampouco se estabelece uma via Unica, ligada apenas ao ensino ou a aprendizagem,
sentido esse que é confirmado pelo grupo focal 4 (G4) quando afirmam que “E uma atividade

tdo legal, ndo s6 no aprendizado mas na forma em que ensinam”.

Observamos durante a aplicacdo dos grupos focais que por se tratar da fala de um
grupo, ndo necessariamente da expressdo individual dos alunos e que de fato acontece mesmo,
os discentes se sentiram mais a vontade para inclusive ensaiarem criticas sobre as atividades.
Essa atitude dificilmente aconteceria se perguntassemos a cada estudante isoladamente.
Provavelmente responderiam somente aquilo que acreditariam que este pesquisador quisesse
ouvir e consequentemente ndo criticariam o trabalho. Esses ensaios podem ser identificados

em G3, G5 e G6, isto €, em metade dos grupos participantes.

Os alunos do grupo focal 3 (G3) estavam se referindo ao Jogo Trilhanimal quando
comentaram que ndo gostaram das casas com significado de prejuizo. Nao precisaram nem
explicar o porqué, visto que cada vez que o pino de um jogador alcangava uma casa chamada
polos alunos de prejuizo ele era obrigado a conduzir seu respectivo pino a uma posicdo
anterior aquela onde estava e consequentemente responder a mais perguntas. 1sso com certeza
0s incomodou. Em contrapartida, desejavam que a trilha fosse mais longa e demorasse mais

tempo para ser jogada.
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Tanto os integrantes do grupo focal 5 (G5) quanto do grupo focal 6 (G6)
produziram discurso ambiental, comentando sobre aproveitamento, reciclagem, preservacao
ambiental. Ao observarmos os recortes da fala dos alunos “usamos na atividade” (G5) —
“utilizar no nosso préprio beneficio” (G6) identificamos um deslocamento de sentido do mais
especifico para o mais abrangente, isto €, de uma importancia limitada a atividade aquela que
beneficia o ser humano, a humanidade e se inscreve em uma formacdo ideoldgica
“comportamentalista”, com todos os efeitos moralistas, doutrindrios e autoritarios e que

silenciam a historia do sujeito e da sociedade.
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CONSIDERACOES

Como entendermos que o processo de construcdo de um texto é acometido de
equivocos e que ele nunca sera completo, apesar de ter um fim, pois, € tecido com os fios
ideoldgicos de discursos diversos, assim também percebermos essa pesquisa. Mesmo tendo a
pretenséo de trazer para reflexdo e discusséo os sentidos produzidos no processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias sabemos das possiveis diversas interpretacdes que foram
silenciadas, mas, obviamente esse foi nosso trabalho: ndo estabelecer um sentido Unico e
verdadeiro, porém, desvelar como eles se estabeleceram através dos seus mecanismos de
funcionamento. Para fundamentarmos teoricamente a pesquisa, realizamos no primeiro
capitulo do trabalho, uma articulacdo entre os conceitos de Ensino de Ciéncias, discurso e

trabalho docente, a qual veio ao encontro do primeiro objetivo da pesquisa.

Esse desvelar, mostrar, contribui para entender como se d& o processo de
significagdo do professor de Ciéncias e dos alunos nas condi¢des de producéo dos discursos.
Haja vista que pelo préprio desenvolvimento da pesquisa acreditdvamos, apesar de ndo fazer
parte dos objetivos desta pesquisa, que o professor seria impelido pelo exemplo da utilizacéo
das atividades de ensino sem que se impusesse 0 que ele devesse fazer ou como ele deveria
fazer, mas dar oportunidade para que ele aliado a sua experiéncia assumisse uma posi¢éo de
docente o qual passaria a utilizar e desenvolver metodologias tangiveis, dentro da realidade da

escola e do aluno e diferenciadas das que praticava no cotidiano de sala de aula.

Com a realizacdo das atividades de ensino para se trabalhar as Ciéncias fomos além
do que pretendiamos com o terceiro objetivo especifico de nossa pesquisa. Ndo sé
desenvolvemos as atividades para o Ensino de Ciéncias, fizemos atividades com
especificidades da Regido Amazonica, que podem ser aplicadas em outras disciplinas bem
como interdisciplinarmente e que de fato contribuiram com a aprendizagem dos alunos como

apresentado nos dizeres dos alunos durante as conversas e grupos focais.

Se perguntassemos para o professor e para os alunos se eles gostaram das atividades
e se elas contribuiram com o trabalho docente bem como para o aprendizado dos discentes,
com certeza responderiam que sim. Mas nao fizemos dessa forma. ldentificamos através da
Anélise de Discurso os ditos e os ndo-ditos, os siléncios, o lugar de onde falavam, as imagens
etc, e atraves desses mecanismos compreendemos que existem lacunas entre o fazer docente,
0 que esperdvamos que fosse o trabalho docente, o que o professor idealiza, o que os alunos

desejam e 0 que a sociedade determina.
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E um emaranhado de espacos lacunares, de vazios que permitem o equivoco. E
nesses nds discursivos, 0s quais geram sentidos, observados e ja comentados durante o
trabalho, encontramos o que buscdvamos com o segundo objetivo da pesquisa: identificamos
o0s discursos e imagens que 0s sujeitos da pesquisa produzem acerca dos processos de ensinar
e aprender Ciéncias e do proprio trabalho de docéncia. Dentre os discursos, aquele que nos
chamou mais atencdo foi a reiteracdo, por meio do interdiscurso, da legitimagéo discursiva,
isto é, o reafirmar mesmo dizendo o contrario, de que de fato o que prevalece nas salas de
aula de Ciéncia dos 9° Anos é de um ensino pautado na exercitacdo, na repeticdo, na

teorizacdo e descontextualizado.

Entre as imagens ressaltamos a convergéncia de um aluno desinteressado, passivo e
desmotivado em um primeiro momento e motivado pelas atividades de ensino desenvolvidas
por este pesquisador em um segundo momento, mas que, todavia serviriam somente para a
aprendizagem dos discentes, sem qualquer repercussdo de monta no trabalho docente, o que
fez produzir o sentido de auto excluséo das atividades e do processo de produgdo. Essa

interpretacdo é resultante da andlise das falas do professor de Ciéncias da turma.

Acreditamos que essa ndo repercussdo da elaboracéo e aplicacdo das atividades de
ensino nos sentidos produzidos pelo docente indique uma também reduzida participacdo do
professor na confeccdo do material que talvez fosse minimizada com a proposta de
centralizagdo das atividades em nucleos tematicos para serem trabalhados

interdisciplinarmente.

Ressaltamos a contribuicdo da Analise de Discurso que foi de suma importancia para
que pudéssemos responder ao problema central de nossa pesquisa e, por conseguinte
entendermos o processo de producdo dos sentidos a partir da aplicacdo de atividades de
ensino realizadas pelo professor de Ciéncias e alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental de
uma Escola Publica Estadual de Manaus sobre o Ensino de Ciéncias. Entretanto, outras
perguntas saltam a partir desta investigacdo: caso as atividades desenvolvidas sejam
centralizadas em nucleos tematicos, quais efeitos de sentido exerceriam sobre o discurso do
professor de Ciéncias? Como avaliar se houve uma deriva discursiva antes e depois da
aplicacdo das atividades? Como provocar uma deriva discursiva nos sentidos gerados pelo

professor quando o mesmo relaciona apenas ao aprendizado e ndo ao ensino?

Essa e muitas outras questdes trazem davidas e motivos suficientes para evidenciar a

necessidade de serem realizadas novas pesquisas e trabalhos para tentar respondé-las.
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APENDICE A — Roteiro para a entrevista com o professor

DADOS DE IDENTIFICAC}AO:
. Idade: Sexo: ()F()M

. Local de Residéncia:

. Formagéo Académica

. Tempo no Magistério

. Disciplina(s) que leciona:

. Vinculo empregaticio: () Contratado () Concursado
. Jornada de Trabalho Diaria: () 04h () 08h () 12 h

. Exerce outra profissdo? () S () N Qual?

© 00 N oo o A W N P

. Outros dados que a equipe julgar necessarios:

Questdo inicial

1. Ao vocé ensinar ciéncias, quais foram as experiéncias mais representativas no 92 Ano do

Ensino Fundamental?

Questdes complementares

2. Como é ensinar Ciéncias no 92 Ano do Ensino Fundamental?

3. Quais as suas dificuldades quanto ao Ensino de Ciéncias?

4. Qual o papel do professor e do aluno nesse processo?

5. Essa experiéncia esta relacionada com sua formac¢do na graduagdo, com alguma formacéo

especifica ou com leituras realizadas?
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APENDICE B - Entrevista com a equipe pedagdgica

DADOS DE IDENTIFICACAO:
. Idade: Sexo: ()F()M
. Local de Residéncia:

. Formacgéo Académica

. Tempo de Profissao

. Disciplina(s) que leciona:

. Vinculo empregaticio: () Contratado () Concursado
. Jornada de Trabalho Diaria: () 04h () 08h () 12 h

. Exerce outra profissdo? () S () N Qual?

© 00 N o o A W N

. Outros dados que a equipe julgar necessarios:

Sobre a escola

1. Qual a origem da escola?
2. Como se da a relacdo da escola com a comunidade?
3. Como a escola estd organizada administrativa e pedagogicamente?

Sobre o0 Ensino de Ciéncias

1. Como os professores que trabalham no 92 Ano do Ensino Fundamental ensinam Ciéncias?
2. Quais as suas dificuldades que a escola possui para o Ensino de Ciéncias?

3. Quais foram as atividades mais significativas no 92 Ano do Ensino Fundamental quanto ao
Ensino de Ciéncias?

4. Como é o planejamento pedagogico para o Ensino de Ciéncias?



APENDICE C - Grupo Focal com os alunos

DADOS DE IDENTIFICAC}AO:
1. ldade:

2. Sexo: ()F()M

3. Turma:

4. Turno: ( ) Matutino () Vespertino

Questdo inicial

1. Quais foram as atividades mais interessantes quanto ao Ensino de Ciéncias realizadas na

turma?

Questdes complementares
2. Como é ensinado Ciéncias na escola?

3. Quais as suas dificuldades quanto a aprendizagem de Ciéncias?
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APENDICE D - Termo consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ii)

EU , autorizo a
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS, localizada na Av. Carvalho Leal, 1777,
Cachoeirinha, CEP: 69065-001, Fone: (92)3214-9700, por intermédio do Mestrando Josiano
Régis Caria, Cl- 1204376-1 SSP/AM, Fone: (92) 8411-3783, devidamente orientado pela

pesquisadora responsavel por desenvolver a pesquisa descrita acima, Prof®. Dra. lerecé

Barbosa, Fone: (92) 81823870, a utilizacdo das minhas informacdes na pesquisa que seréa

realizada.

Concordo com o que li e farei o que me for solicitado.

Manaus, de de

ASSINATURA DO VOLUNTARIO
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APENDICE E - Guia de atividade do CMS

Quais materiais foram usados para a confeccdo do carro?

Qual o raio do CD? E do orificio central do CD?

Qual a area do CD?

Qual o comprimento, largura e a area da base do carro?

Qual é a composicao, estado fisico e funcdo de cada um desses materiais?

Quais elementos quimicos foram utilizados na preparacdo desse material (nUmero
atdbmico, nimero de massa e massa atdmica)?

Qual o tempo de decomposicdo desses materiais?

Pode ser reciclado? Se sim qual processo deve ser usado?

Existem &cidos, bases, sais e dxidos nesse tipo de material?

. A eletricidade fornecida pela pilha é estatica ou dindmica?
. Por que a pilha esquenta com o0 uso?
. A pilha pode ser descartada juntamente com o lixo caseiro?

O CD ele reflete ou refrata a luz?

Qual a velocidade média do carro em m/s?

O que dificulta ou facilita 0 movimento do carro?

Sendo os motores de corrente continua a velocidade do carro também é continua?

Por que ndo se usou uma haste Unica entre as rodas do carro? O que isso interferiria no
movimento do carro?

Por que uma sé agulha fura o baldo enquanto as diversas utilizadas na cama de faquir
nao?
O que faz com 0 que o prego atraia outros corpos metalicos?
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APENDICE F - Transcricio da entrevista com o professor P1

Pesquisador — Faga um comentario sobre as atividades de ensino desenvolvidas
durante esse periodo no 9° Ano 01.

P1 - Todas as atividades foram validas para complementacao dos conteidos deles né
porque isso € a vivéncia pratica deles né entdo nada melhor do que a teoria juntar com a
pratica né e se torna até melhor para o aprendizado deles. Unir o util ao agradavel a
aprendizagem se torna até mais divertida mais facil para eles assimilar, pois € uma coisa fora
do cotidiano deles de sala de aula. Com certeza eles se tornaram mais interessados porque
queriam sair de sala de aula para ir para um determinado local. Eles tinham que fazer as
atividades pra poder ir, entdo tinham um interesse maior pela disciplina. Eles perguntavam
qual seria a proxima atividade que seria trabalhado no proximo passeio. Senti um interesse
muito grande deles, por exemplo, com a horta, para eles mesmos montar uma horta familiar.

P1 - Um ponto positivo é esse de que surtiu um interesse maior pela disciplinané e o
ponto negativo é de que deveria ter mais atividades dessas né extra classe né fora da sala de
aula infelizmente a prdpria escola ndo dispde de verbas ao mesmo tempo a gente ndo pode
ausenta-los da sala de aula por muito tempo porque tem as outras disciplinas também e até
pelo tempo do professor que ainda se limita ao espago escola.

P1 - Mas quando se une teoria e pratica a aprendizagem acontece.

P1 - Com certeza principalmente eu que sou uma pessoa que gosta de aticar a
curiosidade deles para que eles perguntem mesmo é porque eles as vezes sdo muito vaquinhas
de presépio como eu falo para eles.

P1 - Eu chego aqui o professor fala e eles s6 ficam balancando a cabeca que sim.
Vocés tém que perguntar, eles se sentem muito inibidos em perguntar, as vezes é a mesma
curiosidade do colega mas tem medo que o colega tire uma gracinha e se sente inibido de
fazer isso.

Pequisador — E o professor de Ciéncias?

P1 - Bem o professor de ciéncias, € aquilo que falei para vocé, se nés tivéssemos
tempo para trabalhar outras atividades como foi feito essas atividades né seria 6timo mas
infelizmente nds somos muito limitados né entdo o professor de ciéncias seria mais um
articulador de instigar no aluno uma curiosidade e dentro dessa curiosidade trabalhar a pratica
né se torna muito mais interessante as aulas e a aprendizagem é maior com certeza que ele
assimila bem melhor do que esse bla bla bla em sala de aula e resumindo a livro e quadro
livro e quadro.

P1 - E meio dificil, meio complicado pela falta de tempo que ndo temos. Se nos
tivéssemos ao menos um tempo destinado, por exemplo, um tempo vago até mesmo da escola
e se construisse material seria legal mas infelizmente a gente € muito limitado na escola e fora
da escola.

P1 - Por exemplo eu trabalho em trés horarios de manha a tarde e a noite no final de
semana que ainda dou uma buscada em alguma coisa porque se néo.

P1 - Eu gosto de trabalhar com ciéncia até pelo tempo que tenho de experiéncia. Eu
gosto de ciéncias assim dos seres vivos, 0 ambiente essas coisa assim, no oitavo ano que ja € a
parte do corpo humano e no nono ano que ja € quimica e fisica eu ja ndo sou muito chegado
na quimica mas a fisica que é dentro da minha area né é legal e gostoso .
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P1 - Contudo, meu trabalho docente com ciéncias estd mais relacionado com minha
experiéncia, com os cursos de aperfeicoamento que a gente tem num periodo de trés quatro
dias vinte horas quinze horas.

P1 - Pra mim vai muito do professor a questdo do aluno, da participacdo, da
iniciativa dele isso parte muito do professor . Se o professor da uma oportunidade de buscar e
discutir na sala cria um método de interacao.

P1 - Ciéncia € tudo que esta ao nosso redor. Tudo envolve ciéncia. Tudo é ciéncia
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Escola Normal Superior
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazonia

Of. N°235/2010 UEA-ENS-PPGEEC
él\anaus, 15 de setembro de 2010.

Senhor Secretario, A /W‘QZhs)g

Ao cumprimentéa-lo cordialmente, apresentamos o mestrando do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias, do Curso de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias na Amazdnia, Josiano Régis Caria, RG 1204376-1, CPF 572.192.492-
68, sob orientacao da Professora Doutora lerecé Barbosa. Solicitamos a viabilidade da
realizacdo de pesquisa, com finalidade de obter dados para otimizar sua pesquisa,
intitulada: “Implicacées da Pesquisa em Ensino de Ciéncias sobre o trabalho docente”.
Informamos que a pesquisa sera realizada na Escola Estadual Professora Ondina de Paula
Ribeiro, no horario disponivel dos professores, de forma a nao interferir no cotidiano
escolar, no periodo‘de setembro de 2010 a margo de 2011. Na certeza de contar com o

apoio de V.S%. agradeco antecipadamente pela relevante parceria.

Prof. Dr. Augusto Fachin Terén
Coordenador do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazdnia

oo Ensing

Himo. Sr. & e
Gededo Timéteo Amorim £ Ue A 2
Secretario de Estado de Educagdo e Qualidade do Ensino - SEDUC + d o

¥ Norma S

Universidade do Estado do Amazonas — Escola Normal Superior \7)6 J {4 <ol J 1:)

Avenida Djalma Batista, 2470, Chapada — Manaus - Amazonas. =, ) A 2 |2

CEP: 69050010 Tel. (92) 3232-0756 - www.uea.edu.br 614 -LL N

100



101

ANEXO B - Oficio de solicitacdo de autorizacdo para a escola
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Urirverrgicade do Sstada ¢o Amaaonugs AMAZONAS

Escola Normal Superior
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazonia

Of. N°236/2010 UEA-ENS-PPGEEC
Manaus, 15 de setembro de 2010.

Senhora Diretora,

Ao cumprimentd-la cordialmente, apresentamos o mestrando do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias, do Curso de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias na Amazdnia, Josiano Régis Caria, RG 1204376-1, CPF 572.192.492-
68, sob orientacao da Professora Doutora lerecé Barbosa. Solicitamos a viabilidade da
realizacdo de pesquisa, com finalidade de obter dados para otimizar sua pesquisa,
intitulada: “Implicacdes da Pesquisa em Ensino de Ciéncias sobre o trabalho docente”.
Informamos que a pesquisa sera realizada na Escola Estadual Professora Ondina de Paula
Ribeiro, no horario disponivel dos pe;ofessores, de forma a ndo interferir no cotidiano
escolar, no periodo’de setembro de 2010 a margo de 2011. Na certeza de contar com o

apoio de V.S*. agradeco antecipadamente pela relevante parceria.

Prof. Dr. Augusto Fachin Teran

Hima. Sra. VF Qf\)

Adriana Passos Moreno
Diretora da Escola Estadual Professora Ondina de Paula Ribeiro
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ANEXO C - Oficio ao Bosque da Ciéncia
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Coordenadoria Distrital - Sul 02

OF.N.° 092/10
Manaus, 03 de novembro de 2010

DA: Diretora da Escola Estadual Prof* Ondina de Paula Ribeiro
A: Coordenagio do Bosque da Ciéncia

PRGF ONBRA DE

Sr. Jorge Luiz R. Lobato

PAULARIBEIRG
ATODE CRIAGAO

€\ DEC ¥°5.220/1380 of

NG\ MANAUS AR /) 2

\z"c’sn \5‘\—3
- <25
Prezado Coordenador. ~§ou

A Escola Estadual Ondina de Paula Ribeiro ¢ uma instituiao pablica de ensino
que atende alunos do ensino médio e fundamental no bairro do Japiim 1 ¢ tem como objetivo
primordial oferecer ensino de qualidade aos alunos que nela estudam. através de atividades
diversas.
Assim sendo. solicitamos que conceda permissdo para que no proximo dia
09/11/2010 no horzrio de 14: 00 as 17:00. alunos do 9° ano . fagam uma visita a0 Bosque da
Ciéncia. para uma aula sobre Meio Ambiente. Serdo 35 alunos na faixa etaria de 15 a 18 anos.
02 professores acompanhantes. Solicitamos ainda a isencio da taxa cobrada pela instituicio.
visto que sc trata de uma Escola Publica.

Certos de contar com seu apoio. desde ja agradecemos.

Portaria 9 .
Esc., Est. Prof’ @ndut AM
Manaus
Yy
-
P & oA/
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a\‘\; ’
\Vv vV
i ;\’ Y4 Av. Jorge Bivaqua S/N, - Japiim 1 - CEP 69.078-100/FONE-FAX: 92- 3216-3640/3639/3636

E-mail — ccodpaulai@seduc.am.gov.br
‘\ http://omlinadcpaula.sites.uol.com.br
- Manaus- Amazonas- Brasil
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ANEXO D - Autorizacao dos pais ou responsaveis

103

ESCOLA ESTADUAL PROFESSORA ONDINA DE PAULA RIBEIRO
AUTORIZACAO

Solicitamos sua autorizagédo para que o (a) aluno (a)

Série/turma participe de uma visita ao CIGS como parte do Projeto de Ensino de
Ciéncias.

Os alunos estardo acompanhados por 2 professores (Régis e Jorge) da escola e que sao de total
confianca.

Agradecemos 0 apoio e desde ja nos colocamos a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos.
Hora de saida do 6nibus: 13:10h
Hora de chegada: 17:00h

Autorizo ( ) Tel:

ESCOLA ESTADUAL PROFESSORA ONDINA DE PAULA RIBEIRO
AUTORIZACAO

Solicitamos sua autorizagdo para que o (a) aluno (a)

Série/turma participe de uma visita ao Bosque da Ciéncia como parte do Projeto de
Ensino de Ciéncias.

Os alunos estardo acompanhados por 2 professores (Régis e Jorge) da escola e que sao de total
confianca.

Agradecemos 0 apoio e desde ja nos colocamos a disposicao para quaisquer esclarecimentos.
Hora de saida do 6nibus: 13:10h
Hora de chegada: 17:00h

Autorizo ( ) Tel:
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ANEXO E - Oficio ao CIGS

o _ ¥
b SEDUC :
Secretaria de Estado da Educagiio ¢ Qualidade do Ensino R B EsTDac
Escola Estadual Professora Ondina de Paula Ribeiro AMAZ@%&S

Coordenadoria Distrvital - Sul 02

OF. N.” 093/10
Manaus, 03 de novembro de 2010

DA: Dirctora da Escola Estadual Prof* Ondina de Paula Ribeiro

Ao: CIGS
Att:

Prezado Senhor,

Ao cumprimentar-lhe, vimos por meio deste solicitar que autorize a visita
de 35 alunos e 2 professores ao CIGS, a [im de que possam interagir e conhecer
as espécies de animais nativos ¢ ainda enriquecer suas experiéncias e ampliar
seus conhecimentos sobre a Ecologia, no dia 17/11/2010, das 14 as 17:00h.

Solicitamos ainda a isengdo do pagamento da taxa cobrada pelo CIGS.

Segue anexa a relacdo dos alunos que fardo a visita.

Desde ja agradecemos a atengdo dispensada, esperando que a solicitagdo

seja atendida.

Atenciosamente,
Ny
T 2 R, ] ;
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AJ CX'\ Jorge Biviaqua S/N, - Japiim [ — CEP 69.078-100/FONE-FAX: 92- 3216-3640/3639/3636
E-mail — ceodpaulaigiseduc.am.gov.br
http://ondinadepania.sites.uol.com.br
Manaus- Amazonas- Brasil




