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LEITURAS DO PISA: SENTIDOS SOBRE CIENCIAS E
TECNOLOGIAS EM SALA DE AULA DE CIENCIAS

RESUMO

Esta dissertacdo trata de aspectos do funcionamento da leitura em sala de aula de
ciéncias, a partir de trés textos do campo da ciéncia e da tecnologia, veiculados pelo
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) objetivando compreender que
sentidos sobre Ciéncias e Tecnologias sdo produzidos pelos estudantes. Analiso as
condicdes de producdo da leitura e dos discursos envolvendo esses textos, em situacoes de
sala de aula, em uma escola fundamental, na disciplina de ciéncias. Para tanto, realizo uma
pesquisa de cunho qualitativo, adotando como suporte teérico-metodoldgico a Analise de
Discurso (AD) de linha francesa, com destaque para as questdes que envolvem a linguagem
do/no ensino de ciéncias, em particular, o que se refere a produgdo de sentidos sobre
ciéncias e tecnologias em situacéo de sala de aula de ciéncias. Nessa perspectiva discursiva
a linguagem é compreendida como néo transparente, pois 0s sentidos para um texto ndo sdo
dados e nem estdo a espera de serem descobertos, pois estes sdo construidos pelos leitores
dependendo das condices de produgdo dessas leituras. Dessa forma, a leitura dos textos do
PISA vai além da mera decodificagdo de palavras e imagens. Assim, foi possivel perceber
na leitura dos estudantes uma relagdo entre parafrase e polissemia envolvendo os sentidos
sobre ciéncias e tecnologias. Com esta pesquisa pretendi produzir uma perspectiva critica
diante dos temas dos textos e da propria avaliagdo do PISA; contribuir para um ensino de
ciéncias menos neutro e passivo diante das questdes cientificas e tecnolégicas; incluir entre
as discussdes para 0 ensino de ciéncias, as questdes de linguagem; colocar em pauta as
interpretacdes possiveis para os textos do PISA e a partir dai discutir as implicages dessa
perspectiva de linguagem em processos avaliativos como esse.

Palavras-chave: ciéncias, tecnologias, linguagem, leitura, analise de discurso de linha
francesa, PISA






PISA READING: MEANINGS ABOUT SCIENCE AND
TECHNOLOGIES IN SCIENCE CLASSROOMS

ABSTRACT

The present research deals with the operational aspects of reading in the classroom,
from three texts from the field of science and technology, conveyed by the International
Program for Student Assessment (PISA) aiming to understand what meanings of sciences
and technologies are produced by students. | analyze the conditions for reading and
discourse production surrounding these texts, in Science classroom situations, in
elementary school. To do so, | perform a qualitative research, using as theoretical-
methodological support the French Discourse Analysis, with emphasis on issues involving
language of/in science education, in particular which refers to production of meaning about
science and technology in Science classroom situations. In this discursive perspective,
language is understood as non-transparent, once the meanings for a text are not given and
are not waiting to be discovered, because they are constructed by readers depending on the
production conditions for these readings. Thus, the reading of texts in PISA goes beyond
mere decoding of words and images. Thus, it was possible to perceive, through students
reading, a relationship between polysemy and paraphrase involving the meanings of science
and technology. Through the present research, | intend to produce a critical perspective on
the themes of the texts and on the actual PISA assessment; to contribute to a less neutral
and passive science education facing scientific and technological issues; to include among
all the discussions for science education, issues of speech; to put in question the possible
interpretations for the texts of the PISA and, thereafter, to discuss the implications of this
perspective of speech in assessment processes such as this one.

Keywords: science, technology, speech, reading, French Discourse Analysis, PISA.
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PARA INICIO DE CONVERSA...

Tenho pena e, as vezes, medo, do cientista
demasiado seguro da seguranga, senhor da
verdade e que ndo suspeita sequer da historicidade
do préprio saber. (FREIRE, 2009, p. 63)

Comegcar a redigir uma dissertacdo de mestrado foi para mim um grande desafio,
pois entendo que escrever ndo é uma tarefa simples, ainda mais se tratando de um texto
académico. A principio pensei em iniciar essa conversa falando sobre minha histéria de
leitura, ideia que ndo vingou, achei melhor deixar para mais tarde. Mesmo assim, sem
davida, alguns vestigios dessa histéria vdo estar presentes nessa primeira conversa e
também nas que a sucederem.

Portanto, inicio partindo das minhas motivacdes para a realizacéo deste trabalho de
pesquisa. Quero registrar de anteméo que foram muitas as motivagdes para pesquisar sobre
a linguagem no ensino de ciéncias. A primeira, que considero bastante promissora, foi o
entendimento que tinha sobre a tematica escolhida, visto que inicialmente pensava que
pesquisar e trabalhar com a linguagem era uma tarefa para a disciplina de Lingua
Portuguesa, uma teoria e pratica que envolvia a linguistica, a poesia, a literatura e a
gramatica. Afinal, sou professor de Ciéncias da Natureza! Via a linguagem naturalmente
inserida no ensino de ciéncias, como um mero recurso de comunicagéo, de oralidade, que
propiciava dar boas aulas, explicar bem os conteldos para que os estudantes aprendessem.
Penso que essas concepgdes tém relagdo com a minha formagdo académica inicial em
Ciéncias Bioldgicas, Licenciatura que foi bastante tradicional, baseada no modelo da
racionalidade técnica, sem explicitar suas bases epistemolégicas, estudos da linguagem e
estudos da ciéncia, tecnologia e sociedade (ECTS). Penso que na atualidade uma parcela
dos professores de ciéncias compactua com essa visdo de/sobre linguagem.

Nesse contexto inicial, ainda ndo estava claro para mim como a linguagem poderia
estar efetivamente presente no ensino/aprendizagem de ciéncias, fazer parte da minha
prética cotidiana como professor e de que forma desenvolveria uma pesquisa de mestrado



em educacdo cientifica e tecnolégica. De inicio, tive algumas incertezas e dificuldades em
enxergar como um trabalho focado em questfes da linguagem, especificamente envolvendo
a leitura, poderia promover modificagdes no meu fazer pedagdgico e, sobretudo, trazer
contribuigdes para a area de pesquisa em ensino de ciéncias. Portanto, acreditava que no
campo da Ciéncia da Natureza e Tecnologias a linguagem estava presente de forma
bastante abstrata, como uma “ferramenta” ligada aos fendmenos da fala (comunicag¢do dos
contetidos), as questdes da aprendizagem da nomenclatura cientifica, aos termos cientificos
“complicados” e dificeis de serem entendidos.

Nesse sentido, percebo que minhas concepcdes sobre a linguagem eram um tanto
prematuras e equivocadas, pois ainda ndo refletia sobre uma perspectiva discursiva de/para
a linguagem que poderia estar presente na educagdo e, sobretudo, no trabalho com a leitura
no ensino de ciéncias.

Nessa época ja vinha desenvolvendo nas minhas aulas um trabalho com préticas de
leitura e escrita que envolvia a linguagem cientifica, pois com frequéncia trabalhava textos
diferenciados nas turmas, especialmente os de divulgagao cientifica das revistas Ciéncia
Hoje, Ciéncia Hoje das Criangas e Superinteressante, ja que as mesmas chegavam a escola
por meio de assinaturas feitas pela biblioteca escolar. Contudo, sentia a necessidade de
qualificar esse trabalho. Sabia que a utilizagdo desses géneros de textos, por si s6, ndo era
garantia de leituras diversificadas da/sobre Ciéncias e Tecnologias, assim como ndo
garantiria sucesso no processo de ensino e aprendizagem. Porém, acredito ser um primeiro
passo para um ensino de ciéncias numa perspectiva mais critica e problematizadora, que
possa contribuir e propiciar a incluséo dos estudantes em um mundo letrado®.

Foi a partir dessa proposta de utilizar textos diferentes daqueles trazidos pelo livro
didatico que comecei a buscar outro enfoque para o ensino de ciéncias, buscando incluir e
problematizar a linguagem nas minhas aulas. Assim passei a considerar o funcionamento da
leitura e da escrita numa perspectiva mais critica e voltada para as especificidades da area
de ciéncias. Um enfoque que contribuisse para a construgdo de outros sentidos de Ciéncias

e Tecnologias, numa visdo mais transformadora. Nesse momento, comecei a refletir sobre

1 Um sujeito letrado usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente
as demandas sociais de leitura e de escrita (SOARES, 2003).



os desdobramentos que poderiam surgir para o ensino de ciéncias a partir de uma pratica
pedagdgica focada numa perspectiva discursiva de leitura.

Partindo dessas premissas, em 2004 comecei a participar de um curso de formacéo
continuada na Escola Beatriz de Souza Brito (doravante “Beatriz”), onde atuo como
professor efetivo de ciéncias dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)?. Nessa
unidade escolar, que pertence a Rede Municipal de Educagdo de Floriandpolis, acontece,
desde o referido ano até os tempos atuais, um programa de formagdo continuada de
professores voltado para a tematica do ler e escrever como compromisso da escola e de
todas as areas do conhecimento. Essa formagdo foi pensada em decorréncia de algumas
questdes que se faziam latentes no cotidiano da escola e nos discursos dos professores das
varias disciplinas, incluindo a de ciéncias, de que os estudantes tinham dificuldades de ler e
interpretar textos, assim como produzir textos escritos. Aliado a isso, os professores (aqui
eu me incluo) passavam trabalhos de pesquisa bibliografica para os alunos e esses faziam
meras copias de livros.

Considerando especificamente a questdo da pesquisa bibliografica escolar,
passamos a problematizar nas reunides pedagdgicas da Escola Beatriz o que era educar pela
pesquisa. Assim, concluimos que era possivel e necessario estudar contetdos e/ou
metodologias referentes a essa tematica, para melhor subsidiar o ensino.
Consequentemente, sistematizar uma pratica de estudo e ensino de procedimentos
envolvendo a pesquisa no ensino fundamental foi o desafio posto e assumido pelo coletivo
de educadores da escola “Beatriz” naquela ocasido. Essa questdo, pela primeira vez,
constituiu-se em uma das metas do Projeto Politico-pedagogico da Escola. A meta
“professores instrumentalizados para o ensino da pesquisa escolar no ensino fundamental”
foi reiterada posteriormente e permanece ainda hoje.

Lembro-me que a materializacdo dessa meta inicialmente se deu a partir de uma
comissdo de professores responsével pela construgdo de uma proposta que sistematizasse o
processo de formagao do coletivo dos professores. Essa proposta foi apresentada e discutida
no grupo de educadores. A partir dai, elencamos as habilidades® necessérias aos alunos e

professores para que a pratica da pesquisa bibliografica escolar se efetivasse e também

2 No ano de 2007 a Rede Municipal de Ensino de Florianpolis passa a adotar o Ensino Fundamental de nove
anos deixando o sistema seriado e passando a adotar o sistema anual.
3 De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, habilidade corresponde ao “saber fazer”.



optamos pela realizacdo de oficinas de vivéncia, nas quais os proprios professores da escola
seriam mestres e aprendizes. Nessa proposta perpassava 0 pressuposto de que nds,
professores, precisavamos ter dominio dos conhecimentos envolvidos na pesquisa escolar
para que os mesmos fossem passiveis de serem ensinados e aprendidos. Com isso
buscadvamos a desarticulacdo de marcas de uma concepgéo vinculada a uma teoria inatista e
naturalizada ainda presente na praxis de muitos educadores, ou seja, buscdvamos o
desmonte da ideia de que o estudante ja nasce sabendo fazer pesquisa, ja nasce com as
habilidades necessérias a realizagdo de um trabalho de pesquisa bibliografica na escola.

Essa concepcdo inatista esta refletida nas palavras de Bagno (1998):

... cansei-me de ver Jalia, minha filha mais velha, ficar em panico ao
chegar em casa que tem um ‘trabalho de pesquisa’ para fazer (...). Quando
pergunto a Julia e aos colegas qual foi realmente o ‘comando’ da
professora, eles me mostram o caderno onde esta anotado laconicamente:
‘Trabalho de Pesquisa. Tema: X. Entregar até dia X’. E nada mais. E ou
ndo para a gente se indignar? (BAGNO, idem, p. 13)

Esse fato ndo é isolado, privilégio de uma ou mais escolas publicas ou privadas, ao
contrério, pode ser generalizado para muitos pais de muitas escolas brasileiras, incluindo
nesta realidade a escola “Beatriz”. Ainda hoje, infelizmente, existem professores que
costumam pedir a seus alunos “trabalho de pesquisa” com introdugdo, desenvolvimento,
conclusdo e referéncias, sem que o ensino dessas etapas esteja previsto em qualquer
momento do seu planejamento, pois acreditam que o estudante ja domina isso, ja sabe fazer
um trabalho de pesquisa escolar. Contudo, nessa mesma escola, o coletivo de educadores,
partilhando da indignacdo de Bagno, buscou e estd buscando a superacdo dessa visdo
inatista e naturalizada, entendendo que a pratica da pesquisa escolar é constituida de
conhecimento a ser construido e reconstruido.

Realizadas as primeiras oficinas® e buscando alterar esta visdo inatista, os

professores, tanto dos anos iniciais quanto dos anos finais do Ensino Fundamental,

* As primeiras oficinas ocorreram no ano de 2001 e tiveram como tema o “texto dissertativo”, cujos objetivos
eram: perceber a importancia da lingua como principal instrumento de ensino e de aprendizagem em todas as
areas do conhecimento e da implantacdo desta relagdo para a comunicagdo pedagdgica; reconhecer e analisar
textos dissertativos bem elaborados nos aspectos da estrutura metodolégica do todo (introducéo,
desenvolvimento e conclusédo) e do paragrafo (ideia central e secundaria); conhecer os elementos de coeréncia
e coesdo do texto escrito; diferenciar opinido e argumento; perceber a importancia da reelaboracdo enquanto
processo de producdo do texto escrito; introduzir a pratica da reelaboragdo de textos escritos nas diferentes
disciplinas, registrando o desenvolvimento da experiéncia em todas as turmas da escola.



comegaram a incluir em seus planejamentos os conteidos procedimentais que subsidiam a
pesquisa escolar, entendendo que cabe ao professor proporcionar condigdes para que se
efetive esse processo de construgdo do conhecimento. Assim, a pesquisa escolar passou a
fazer parte do cotidiano da Escola Beatriz, tornando-se uma realidade em todas as
séries/anos e disciplinas da matriz curricular do Ensino Fundamental®.

Atualmente os estudantes dos anos iniciais (1° ao 5° ano) vivenciam a pesquisa
escolar comegando com a familiarizacéo acerca do espacgo da biblioteca, o reconhecimento
das diferentes fontes bibliograficas de pesquisa, adquirindo a nogdo de conceito e
habituando-se a usar o dicionario e a referenciar as informagdes, além de desenvolver
nogOes de planejamento pessoal e do trabalho coletivo. Apés essa iniciagdo, 0s estudantes
passam a fazer ensaios de pesquisa escolar, a reelaborar as mesmas, a produzir a versao
final da pesquisa e a desenvolver habilidades e suportes ligados a oralidade na
apresentacdo. Os estudantes sdo estimulados, por exemplo, a produzir materiais de
apresentacdo grafica, como cartazes e a desenvolver o texto escrito como suporte da
oralidade. °

No que diz respeito aos anos finais (6° ao 9° ano), séo retomados numa perspectiva
interdisciplinar os objetivos propostos para 0s anos iniciais e acrescentados outros como:
aquisicao de nogoes de coleta de informagdes, analise e sintese de informagdes; dominio de
normas da ABNT para escrita de referéncia bibliografica e elaboragdo de projetos de
pesquisa escolar. Além disso, nessa prética interdisciplinar sdo trabalhadas questes de
estética (capa, titulo, tipo de letra, entre outros), o sumario e retomadas as etapas de
introducdo e conclusdo. Nesse estagio, os professores contam com o apoio do professor de
artes e utilizam a sala informatizada da escola para que os estudantes possam digitar a
versdo final de seus trabalhos e produzir apresenta¢des em Power Point.

Levando em conta todo esse processo, nas reunides de planejamento do inicio do
ano letivo de 2004, foi aprovado pelo coletivo de educadores da escola “Beatriz” o

documento “Procedimentos envolvendo o ensino da pesquisa escolar”, que reunia diretrizes

® E. B. M. Beatriz de Souza Brito. Reunido Pedagdgica, Floriandpolis. Ata da reunio realizada no dia 19 de
setembro de 2001.

® E. B. M. Beatriz de Souza Brito. Reunido Pedagdgica, Florianépolis. Ata da reuni&o realizada no dia 1 de
julho de 2002.



em torno do processo de pesquisa que vinha sendo pensado e discutido por este coletivo
desde 2001 e cujo grande desafio foi e continua sendo torna-lo contetdo do dia-a-dia da
sala de aula nas diferentes &reas do conhecimento.

Partindo desse trabalho envolvendo a pesquisa escolar, iniciamos ainda em 2004, na
escola “Beatriz”, um processo de formagéo continuada. Uma das justificativas iniciais para
essa formagdo estava associada ao baixo rendimento de nossa escola no Sistema de
Avaliacéo da Educagdo Basica — SAEB, realidade em foco naquele periodo. Acreditdvamos
que o baixo rendimento que nossos estudante apresentavam nessas avaliagdes estava
atrelado ao discurso de que a escola ndo ensinava efetivamente os alunos a ler, escrever e
interpretar, ja que haviamos obtido uma “classifica¢do” muito aquém do esperado. Aliado a
isso, conforme os dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, nossa escola tem apresentado, nos Gltimos anos, um
indice de desenvolvimento da educagdo bésica — IDEB’ - abaixo da faixa pretendida pelo
MEC. E bem sabido que ocorre uma intensiva cobranca por parte das secretarias de
educacdo sobre as escolas e seus agentes (diretores, pedagogos e professores) quanto ao
baixo rendimento nesses sistemas de avaliagdo, como se as escolas e seu quadro
profissional fossem os Gnicos culpados por tal fendmeno social. Somado a esses fatores,
passdvamos por um momento critico, caracterizado por um quadro de muita substituigdo de
professores, especialmente nos anos iniciais, 0 que contribuia para aumentar os indices de
reprovagao e de abandono escolar.

Nesse contexto, tenho clareza de que uma parcela da responsabilidade por tal
problematica se remetia a escola e a nos, professores. Contudo, gostaria de pontuar que
existe uma (des)responsabilizacdo do Estado quanto as essas questbes educacionais,
embora ndo seja objetivo deste trabalho discutir as mazelas do sistema educacional
brasileiro e nem adentrar em questdes mais especificas sobre o quanto, muitas vezes, 0
discurso veiculado pelo Estado e pelos meios midiaticos tende a culpabilizar
exclusivamente e excessivamente a escola e seus agentes pelos fracassos do sistema.

Consciente disso e no intuito de ndo se tornar mais uma peca no processo de transferéncias

" O IDEB é calculado por meio das avaliagdes feitas pelo INEP como o SAEB, o Censo Escolar e a Prova
Brasil.



de responsabilidades é que nossa escola tem tentado reverter a situagdo e fazer aquilo que é
possivel em termos de ensino/aprendizagem — leitura/escrita.

Levando em consideragdo essas inquietacdes, a formagéo continuada foi articulada
sob o foco da leitura e da escrita como compromisso de todas as areas/disciplinas®. Sendo
assim, iniciamos um programa de formagdo que foi tomando corpo ao longo dos Gltimos
anos. Os primeiros momentos foram bastante desafiadores, pois se fazia fundamental o
comprometimento de grande parte dos agentes escolares, envolvendo todos os professores
da escola, da 1% a 82 série (atualmente do 1° ao 9° ano), a direcdo e os especialistas em
educacao®.

Por meio de parcerias feitas entre escola, Secretaria Municipal de Educagdo de
Florian6polis e uma editora de livros didaticos, foram firmadas assessorias pedagogicas.
Assim, nosso curso de formacdo passou a ter consultoria de uma professora do Estado de
Séo Paulo, vinculada na época a Pontificia Universidade Catélica (PUC), cujas pesquisas e
atuagéo tém como foco a leitura e a escrita para professores da area de Lingua Portuguesa™.
Portanto, inicialmente nossa formagao estava mais voltada para o contexto da disciplina de
Lingua Portuguesa devido a especialidade da professora, embora em muitos momentos as
discussdes e as atividades propostas tivessem cunho interdisciplinar, contemplando assim
todas as disciplinas da estrutura curricular.

Resumindo, comegamos discutindo a leitura e a escrita na escola num contexto de
funcionamento, voltado para as praticas desses processos nas aulas das diversas areas do
conhecimento; passamos a estudar os géneros do discurso, tendo como referéncia a obra A
Pratica de Linguagem em Sala de Aula de Roxane Rojo. Nesse viés, acabamos nos
deparando com questOes contextuais associadas a linguagem e ao curriculo, seus eixos

8 O curso de formagéo continuada intitulado “Ler e Escrever: compromisso da escola, compromisso de todas
as areas” tem como principais objetivos: envolver os professores de todas as séries e disciplinas na tarefa de
formar leitores autdnomos e usuérios competentes da escrita; qualificar o planejamento em torno do eixo — ler
e escrever: compromisso de todas as éareas; instrumentalizar os professores para o ensino de estratégias de
leitura de textos de diferentes géneros.

° Denominagdo para aos profissionais formados em Pedagogia, habilitacdo em Orientacdo Educacional e
habilitacdo em Supervisdo Educacional.
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Comunicagdo pela Universidade de Sao Paulo e autora da obra Tudo é Linguagem, Editora Atica, Sdo Paulo,
2007.



norteadores. Atualmente nossas discussdes giram ainda em torno do curriculo, voltadas
para aspectos da qualificacdo do planejamento dos professores. Estamos refletindo sobre
temas como aprendizagem significativa e os contetdos (inter)disciplinares com énfase nas
linhas conceituais, procedimentais e atitudinais, ou seja, nossos estudos encontram-se
afinados com os documentos oficiais, entre esses os PCNs e a Proposta Curricular da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis.

Essa formacdo tem possibilitado refletir sobre a minha pratica docente, o fazer
pedagdgico na escola e o ensino/aprendizagem de ciéncias. Além disso, tem me feito
acreditar na ideia de que o professor precisa ter acesso a estudos e pesquisas que sustentem
seu desenvolvimento de forma continuada, necessariamente num trabalho cooperativo de
reflexdo e proposicdes entre os colegas das diversas areas do conhecimento que intervém
na mesma realidade. Portanto, penso que ensinar ciéncias inclui uma ag&o educativa critica-
transformadora, a postura reflexiva do professor, a capacidade de analisar a propria pratica
e, sobretudo, o engajamento nas atividades de formacdo contextualizadas e
interdisciplinares, que vem sendo, por exemplo, a experiéncia da escola “Beatriz”.

Nessa dindmica de formagdo envolvendo aspectos do ler e escrever, em uma das
etapas do curso foi proposta a analise de textos e questdes do SAEB e do PISA (abreviatura
de Programme for International Student Assessment). Esses sistemas de avaliagcdo s&o
formulados para avaliar ndo s6 contetidos conceituais curriculares de ciéncias, por exemplo,
mas também os procedimentos e atitudes dos estudantes envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem, ou seja, as competéncias e habilidades envolvidas na construcéo e
transformacdo do conhecimento envolvendo a leitura e a escrita escolar. Foi nesse
momento que comecei a ter os primeiros contatos e efetivamente a me interessar em
pesquisar para conhecer os pressupostos das avaliagdes educacionais em larga escala,
especialmente do PISA™. Esse sistema de avaliagio tem por finalidade produzir
indicadores sobre o desempenho dos estudantes da faixa etaria de 15 anos (idade em que se
pressupde que, na maioria dos paises, se situa o término da escolaridade basica obrigatoria).

Levando em conta esse contexto e objetivando buscar novos horizontes para a

minha atuagdo docente, em 2008 iniciei contatos com um grupo de pesquisadores da UFSC,

" Sistema de avaliagio idealizado pela Organizacdo para Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico —
OCDE e coordenado pelo Conselho Australiano de Pesquisas Educacionais — ACER.



dentre estes, a professora Patricia M. Giraldi *?, que propunha e comegava a realizar uma
pesquisa de doutorado envolvendo as minhas aulas e especialmente uma turma de 82 série
(atualmente 9° ano). Lembro-me que em um dos nossos primeiros encontros para planejar
as aulas e atividades de leitura e escrita, tive um primeiro contato com leituras sobre a
Anélise de Discurso de linha francesa (doravante AD), referencial teérico que utilizava em
sua pesquisa. Essas leituras eram baseadas nas obras de Eni P. Orlandi, escritas no Brasil,
subsidiadas nos trabalhos do fildsofo francés Michel Pécheux. Nesse momento trabalhamos
com a obra Leitura e Escrita em Aulas de Ciéncias: luz, calor e fotossintese nas mediagdes
escolares 3, fruto de pesquisas na area de linguagem (leitura e escrita no ensino de
ciéncias). O foco principal dessa publicacdo é o funcionamento da linguagem no ensino
escolar de determinados contetidos de ciéncias, entre eles a fotossintese, tendo como
principal referencial teérico e também metodolgico a AD. A leitura desse livro foi
bastante motivadora e marcante, pois comecei a conhecer e a refletir sobre aspectos de uma
perspectiva discursiva para o ensino de ciéncias, baseada principalmente na ndo-
transparéncia da linguagem e nas condicOes de producdo das leituras pelos estudantes.

Em meio a esses primeiros contatos com o referencial da AD, em 2009 comecei a
participar das reunides do DICITE (Discursos da Ciéncia e Tecnologia na Educagéo), grupo
de pesquisa ligado ao Programa de Pds-graduagdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica
(PPGECT) e também a atuar como professor pesquisador da rede publica no Observatério
da Educagdo (UFSC/INEP/Capes) ** em que proplinhamos analisar os sentidos presentes
nos textos do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), priorizando as relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e a formacdo do leitor. No DICITE, nossas
discussdes tinham e tém até hoje dois focos: os conceitos envolvidos na AD, o que

possibilita entender, por exemplo, que esse referencial ndo é apenas uma linha

27 identificagdo do nome teve autorizacdo da professora e pesquisadora, cujo trabalho de doutorado
intitulado Leitura e escrita no ensino de ciéncias: espagos para produgdo de autoria aborda o funcionamento
da leitura e da escrita em aulas de ciéncias com foco na assuncéo da autoria.

BALMEIDA, M. J. P. M.; CASSIANI, S. & OLIVEIRA, O. B. de. Leitura e Escrita em Aulas de Ciéncias:
luz, calor e fotossintese nas mediacdes escolares. Floriandpolis, SC. Ed. Letras Contemporaneas. 2008.

 No Observatério da Educacéo desenvolvi estudos ligados a um projeto em rede que engloba o sub- projeto
“Leituras do ENEM como subsidios para reflexdo do professor sobre suas praticas pedagogicas”, financiado
pela CAPES e que teve como coordenadora geral a professora Dr? Suzani Cassiani do PPGECT/UFSC. O
projeto finalizou em 2011.



metodolégica, mas um forte aporte tedrico, e os estudos de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (ECTC) com suas implicacOes sociais. Nesse sentido, posso afirmar que a AD é
um referencial bastante frutifero para embasar minha pesquisa.

Além disso, minhas inquietagdes em relagdo as questdes que envolvem Linguagem
e Educagdo Cientifica e Tecnol6gica ficaram muito mais presentes a partir do momento em
que ingressei no curso de mestrado do PPGECT. Através das disciplinas cursadas,
especialmente a de “Semindrios sobre Linguagem na Ciéncia e na Tecnologia” tive contato
com leituras e discussdes sobre Linguagem, Educacdo, Ciéncia e Tecnologia que me
permitiram refletir acerca das concep¢des de linguagem, de ciéncia, de tecnologia e de
ensino/aprendizagem em discursos cientificos e em discursos referentes ao ensino de
ciéncias. Ainda nessa disciplina tive oportunidade de conhecer e analisar producoes em
pesquisa numa perspectiva discursiva, objetivando compreender as relagdes estabelecidas
entre problemas propostos, referenciais teéricos, procedimentos de selecdo do corpus de
analise e conclusdes. Tudo isso me fez refletir sobre os processos de producéo de sentidos
da/sobre Ciéncias e Tecnologias e do funcionamento da linguagem em situagdes de sala de
aula de ciéncias, bem como entender formas de ler e de representar o mundo.

Considerando a perspectiva de que as avaliagdes educacionais em larga escala ndo
devam se restringir apenas a medir o rendimento dos estudantes e a estabelecer
comparagdes entre a qualidade do ensino oferecido nas escolas e sistemas educacionais em
nivel nacional e internacional, mas também interpreta-los levando em conta as dimensdes
politica, sécio-histérica e cultural, proponho como questao central dessa pesquisa: de que
forma os estudantes leem e que sentidos produzem a partir dos textos de/sobre
Ciéncias e Tecnologias, veiculados no PISA, em sala de aula de ciéncias?

Partindo dessa questdo, assinalo que minha dissertagdo compde-se de quatro
capitulos e de uma Gltima conversa. No Primeiro Capitulo, correspondente a Introducéo,
abordo o contexto da pesquisa e apresento algumas inquietagdes enquanto professor e
pesquisador do campo da educagdo cientifica e tecnolégica, além de enfatizar alguns
conceitos da Andlise de Discurso da linha francesa, referencial teérico- metodologico
utilizado neste trabalho.

Diante dos objetivos elencados para esta pesquisa e do referencial da AD, considero
importante situar algumas pesquisas ja realizadas no campo da linguagem e ensino de



ciéncias e também sobre o PISA. Sendo assim, no Segundo Capitulo tratarei dessa
tematica.

Partindo do levantamento dessas pesquisas e considerando a questdo de pesquisa
proposta, faz-se necessario explicitar as condi¢des de producdo de minha pesquisa e
também identificar alguns aspectos das condi¢des de producdo do sistema de avaliagdo
PISA. Assim, dedico o Terceiro Capitulo para enfocar esses aspectos.

Ao considerar aspectos das condi¢bes de producdo do PISA e da minha pesquisa,
faz-se necessario também definir um dispositivo analitico. Logo, no Quarto Capitulo
explicitarei a constituigdo do corpus de analise e procurarei trabalhar e discutir os
resultados que sdo as proprias analises.

Estabelecidas as condigdes de produgdo da pesquisa, identificados alguns aspectos
das condigdes de producéo do PISA e realizadas as analises, penso ser necessario levantar e
tecer algumas reflexdes sobre o funcionamento da leitura no contexto escolar e do ensino
de ciéncias. Nessa linha, pretendo também indicar caminhos que possam explicitar formas
de interpretacdo que podem entrar em funcionamento na avaliagdo do PISA. Assim, utilizo
o0 que denominei de “Ultima Conversa” para tratar dessas questdes e também tecer as
consideragdes finais envolvendo a presente pesquisa. Além disso, nessa parte encerro
minha dissertacdo apresentando alguns possiveis desdobramentos para futuras

investigacoes.






1- INTRODUCAO

N&o podemos nos assumir como sujeitos da
procura, da decisdo, da ruptura, da opgdo, como
sujeitos historicos, transformadores, a ndo ser
assumindo-nos como sujeitos éticos. (FREIRE,
2009, p. 17)

A partir de minha participagdo nos grupos de pesquisa DICITE e Observatério da
Educag¢do, assim como na formag¢do continuada da Escola “Beatriz” e nas atividades do
mestrado, comecei a perceber e a ter consciéncia de que o trabalho com a linguagem estava
presente em todas as areas do conhecimento/disciplinas escolares. Assim, passei a
considerar que uma pesquisa centrada em questdes da linguagem, especialmente em leitura,
numa perspectiva discursiva e de producgdo de sentidos, poderia trazer contribui¢des para
entender a dindmica do seu funcionamento no ensino/aprendizagem de ciéncias.

Por meio de uma perspectiva discursiva para a linguagem e para o
ensino/aprendizagem de ciéncias, comecei a compreender que a linguagem é caracterizada
pela incompletude, constituida de siléncios e permeada por relagdes de poder. Que a leitura
ndo é uma atividade neutra, j& que toda leitura é produgdo de sentidos. Que os sentidos ndo
estdo colados ao texto/palavras e que o discurso é um acontecimento social de/pelos
sujeitos. Nesse contexto, me senti estimulado a estudar e a conhecer mais profundamente a
AD de linha francesa, um referencial tedrico e metodolégico cujo objeto de estudo é o
discurso, definido como efeito de sentidos entre locutores/interlocutores. (ORLANDI,
2009)

Assinalo que o objetivo desse referencial nao é tratar somente da lingua nem da
gramatica, embora esses aspectos lhe interessem, mas é tratar da palavra em movimento, o
texto em seu funcionamento discursivo (como produz sentidos), procurando compreender a
lingua ndo fechada nela mesma, mas como maneiras de significar, com sujeitos falando e

produzindo sentidos.

31



32

Dessa forma, para AD, as palavras e expressdes sdo investidas de sentidos
diferentes em funcéo de quem as fala, a quem se destinam, onde e em que circunstancias
séo ditas. Em sintese, o discurso produz sentidos e estes sdo condicionados pelas multiplas
condi¢Bes de producdo, das condigbes amplas ou macro-histéricas as imediatas ou
circunstanciais que o envolvem. Nas palavras de Orlandi (2009, p. 15), “O discurso é
assim, palavra em movimento, pratica de linguagem”.

Portanto, ao levar em consideracdo o referencial da AD na pesquisa sobre
linguagem e o ensino de ciéncias percebo varias implicagdes, dentre elas, o principio de que
a linguagem é constituida sécio-historicamente. Assim, ndo podemos entendé-la como
sendo neutra, transparente e apenas como uma questdo linguistica e abstrata. Existe um
sistema linguistico que é o mesmo para todos os falantes, por exemplo, para professores e
estudantes, porém, 0 modo como cada falante coloca esse sistema em funcionamento, nos
discursos, varia de acordo com as condic¢des de produgdo. (ORLANDI, 2009)

Nesse contexto, podemos considerar que os sentidos dos discursos que circulam na
sociedade, na escola e por meio do PISA, entre eles, os discursos de e sobre Ciéncias e
Tecnologias, sdo “respaldados” e atravessados por determinadas formages discursivas, o
que para a AD, se materializam na linguagem e remetem a determinadas formagdes
ideoldgicas.

Nesse sentido, pontuo que dependendo dos protagonistas envolvidos no discurso,
determinados sentidos de/sobre Ciéncias e Tecnologias podem ser produzidos, pois em
todo discurso existe o ja dito, a memoria, o interdiscurso que esta além dos interlocutores,
atravessa as posicOes assumidas pelos sujeitos nos discursos. Portanto, é possivel realizar
leituras parafrasticas (0 mesmo, o ja & no texto) de/sobre Ciéncias e Tecnologias, pois em
todo dizer ha sempre algo que se mantém, isto é, que permanece. Porém, por outro lado,
maltiplos sentidos, nao infinitos, podem ser produzidos em cada contexto, abrindo-se para
leituras polissémicas (o a se dizer, o diferente), numa ruptura de processos de significagéo,
onde acontecem deslocamentos de sentidos. Assim, embora seja dificil tragar limites
definidos entre a parafrase e a polissemia, pois existe uma articulacdo entre essas formas de
leitura, devemos considerar que a linguagem funciona na tenséo entre 0 mesmo e 0
diferente, ou seja, entre a leitura parafrastica e a leitura polissémica. (ORLANDI, 2009, p.
36)



Pensando nesses aspectos e transportando-os para a realidade do ensino de ciéncias,
percebo uma contradigdo ao se trabalhar com a leitura em aulas de ciéncias. O que parece
ser mais frequente no fazer pedagogico dos professores (aqui eu me incluo) é uma pratica
discursiva com fortes tendéncias a processos parafrasticos de leitura, jA que normalmente
séo priorizadas formas de leitura e de escrita vinculadas ao livro didatico, onde o foco ¢ a
repeticdo, a homogeneizacéo, a busca de uma interpretacdo Unica e a sedimentagdo de
sentidos dominantes de/sobre as Ciéncias e a Tecnologias, ou seja, a busca de um “sentido
verdadeiro”. Assim, uma pratica focada somente em leituras parafrasticas pode resultar
num fazer pedagdgico que considera as ciéncias e tecnologias como absolutas, neutras,
ahistdricas e universais.

Levando em consideracéo esse contexto, Orlandi (2000, p. 43) pontua que:

Atualmente, a leitura ideal do professor estd amarrada aquilo que é
fornecido pelo livro didatico. Ou seja, o professor orienta-se por aquilo
que é fornecido, pronto-a-méo, no livro de respostas do livro didatico. A
autoridade imediata, nesse caso, é o autor do livro didatico adotado.

Ainda nessa perspectiva, Giraldi (2010, p. 44), evidencia que os livros didaticos de
ciéncias apresentam uma linguagem pautada na objetividade e neutralidade, que produz um
apagamento de sujeitos, contextos histérico-culturais e da prépria histéria do conhecimento
cientifico. Para a autora, 0 uso dessa linguagem pode ter como consequéncia uma imagem
de ciéncia que se aproxima da neutralidade, distante assim do cotidiano dos estudantes e
professores e sobre a qual os mesmos podem apenas ser leitores atentos, ndo interlocutores
ativos e questionadores. Portanto, uma imagem de que o discurso da ciéncia seria imparcial
e sem sujeitos, uma estratégia que mascara o poder de persuasdo proprio do discurso
cientifico. Esse pensar da autora sugere uma visdo determinista de/para a ciéncia.

Considerando essa problematica, penso que estamos passando por um momento de
tenséo na educacdo e no ensino/aprendizagem de ciéncias, pois é possivel evidenciar que ha
um distanciamento entre as praticas discursivas de leitura e escrita que circulam dentro e
fora da escola. Partindo disso, acredito que a incorporacéo de uma perspectiva discursiva de
leitura pode contribuir para que a escola, os professores e demais agentes envolvidos no
fazer pedagogico possam redefinir suas fungdes. Nesse contexto, a AD pode se mostrar
como uma possibilidade a mais para a realizagcdo de um outro trabalho. Um trabalho cujas
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praticas pedagogicas e de leitura levem em conta as questdes da linguagem, das ciéncias e
das tecnologias, onde 0s sujeitos sejam concebidos como sdcio-histéricos e ideolégicos, e,
portanto, possam contribuir com leituras do mundo que os cerca.

Assim, relembro as sébias palavras de Paulo Freire, em A importancia do ato de ler

em trés artigos que se completam *°:

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e
a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele. (...), este
movimento do mundo a palavra e da palavra a0 mundo estd sempre
presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através
da leitura que dele fizemos. (FREIRE, 1988, p. 20)

Ao considerar as ideias de Freire (1988), posso dizer que nao temos como nao ler e
interpretar o0 mundo e ndo podemos ter a ilusdo de sermos conscientes de tudo. Nesse viés,
considero que a AD é um referencial que permite, sobretudo, lancar um olhar critico e
menos ingénuo sobre a linguagem, as ciéncias, as tecnologias e tambhém sobre a educacéo.
Assim, acredito que a educacdo (incluindo os sistemas de avaliagdo), as ciéncias, as
tecnologias e a linguagem sdo construgbes discursivas, portanto, produges humanas
centradas em contextos culturais e sociais, ou seja, em vises de mundo. Nessa perspectiva,
os discursos da/sobre Ciéncias, Tecnologias, Educacéo e Linguagem estdo muito longe de
serem neutros, objetivos e universais, ja que sdo carregados por questdes politicas, sociais,
éticas, culturais, além das econdmicas, que circulam na(s) sociedade(s). Sendo assim, ndo
ha possibilidade de esses discursos serem isentos, pois estdo submetidos aos interesses
ideoldgicos vinculados a qualquer campo de atuagdo humana.

Nessa mesma dire¢éo se faz presente o PISA, um sistema de avaliacdo padronizado
e em larga escala que traz em seu discurso a propalada neutralidade e imparcialidade do seu
objeto de avaliagdo. O fato de esse sistema de avaliagdo produzir rankings dos resultados
das provas, quantificando a qualidade da educagdo oferecida nos paises participantes e
gerar pressdo sobre as politicas publicas de educacdo de uma nagdo é mais do que
suficiente para demonstrar o exemplo de realidade que materializa. O PISA, nesse aspecto,

promove competicdo entre os paises (uns ganham e outros perdem), comparagdes muitas

!5 Essa obra constitui-se de uma palestra sobre a importancia do ato de ler em uma comunicagéo sobre
relagBes da biblioteca popular com a alfabetizacdo de adultos e em um artigo sobre a experiéncia de
alfabetizacéo de adultos desenvolvida por Paulo Freire e seu grupo em S&o Tomé e Principe.



vezes equivocadas e com consequéncias negativas, desmontando assim qualquer
possibilidade de ser um instrumento neutro e imparcial.

Retornando a questdo da tensdo entre leitura parafrastica e leitura polissémica,
gostaria de dar um exemplo que pode esclarecer a relagdo entre 0 mesmo e o diferente em
aulas de ciéncias, ou seja, entre a parafrase e a polissemia: a construgdo de sentidos sobre o
“ciclo vital”. Quando nossos estudantes constroem interpretacdes/sentidos diferentes dos
professores e daqueles que estdo sedimentados no livro didético de ciéncias (“sentidos
verdadeiros™), nesse caso, de nascer, crescer, reproduzir, envelhecer e morrer, geralmente
ndo os consideramos, pois tratamos como um equivoco, uma espécie de “fracasso” no
ensino/aprendizagem. Temos a ilusdo de que o sentido esta colado nas palavras e no texto,
e que deve ser o Unico a ser lido e aprendido, isto ¢, “memorizado”, atitude que nos remete
a educacdo bancéria, tdo combatida pelo educador Paulo Freire. No entanto, é real e
possivel aceitar que outras interpretagdes/sentidos possam ser construidos para 0 mesmo
termo, por exemplo, numa perspectiva evolutiva, de mudanca.

Sobre esse ponto de vista, Flor (2009, p. 30), observa que:

‘Entre o sedimentado e o a se realizar’... Podemos pensar a ciéncia nesse
espaco, entre o posto e o vir a ser, e trabalhar com a linguagem na
Educacdo Cientifica na perspectiva de influenciar esse processo. Tem a
ver com nossa compreensdo de ciéncia e como pensamos seu ensino. Sem
negar o sedimentado, trabalhar sobre ele em busca de novas leituras,
perspectivas e possibilidades.

A leitura polissémica deve ser valorizada e trabalhada na escola pelos professores
no ensino/aprendizagem de ciéncias, pois vai ao encontro de uma educagdo
problematizadora e critica. Uma educagdo que promove a inclusdo dos sujeitos e a
formacéo para a cidadania.

Para Orlandi, (2009, p. 36) quando pensamos discursivamente a linguagem, num
movimento entre o ja dito e o a se dizer, estamos produzindo mudancas na rede de filiagdo
de sentidos, e é nesse jogo entre a parafrase e a polissemia que 0s sujeitos e os sentidos
fazem suas trajetdrias, se significam. Portanto, acredito que o processo de
ensino/aprendizagem assentado na tensdo entre essas duas “forgas” (parafrase e polissemia)

viabiliza novas perspectivas para a educacdo, especialmente a educacdo cientifica e

tecnoldgica, pois possibilita a abertura de espaco para 0 movimento, a construcdo de outros
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sentidos, 0 “novo”, tendo como decorréncia a superagdo de um modelo hegemonico de
transmissdo de conhecimentos e de assimilacdo de sentidos sedimentados. Assim, de
acordo com o campo de conhecimento da AD, € necessario, possivel e real

problematizar as maneiras de ler, levar o sujeito falante ou o leitor a se
colocarem questdes sobre o0 que produzem e o que ouvem nas diferentes
manifestagdes da linguagem. Perceber que ndo podemos nao estar sujeitos
a linguagem, a seus equivocos, sua opacidade. Saber que ndo ha
neutralidade nem mesmo no uso mais aparentemente cotidiano dos
signos. (...) estamos comprometidos com os sentidos e o politico. Nao
temos como ndo interpretar. (ORLANDI, 2009, p. 9)

Diante dessas reflexdes, considero que as leituras sobre a AD de linha francesa
foram fundamentais na defini¢do dos objetos simbélicos desta pesquisa, especialmente 0s
textos do PISA selecionados para o trabalho de leitura com os estudantes. A partir da leitura
e estudos sobre esse referencial, passei a considerar esses textos como objetos discursivos,
objetos que possibilitam a articulagdo das questdes do discurso da/sobre Ciéncias e
Tecnologias aquelas do sujeito e da ideologia. Textos esses passiveis de leituras
polissémicas, onde nédo ha interpretagdes homogéneas, sentidos tinicos e “verdadeiros”.

No presente estudo, os textos que sdo foco de analise com base na AD tém origem
na leitura das provas do PISA. O PISA é um sistema de avaliagdo internacional focado nas
areas de leitura, matematica e ciéncias e aplicado ciclicamente (a cada trés anos) a
estudantes de quinze anos dos paises membros da OCDE e de outros paises “convidados”.
O Brasil, por exemplo, tem participado do programa como pais convidado desde sua
primeira aplicacéo, no ano 2000.

Inicialmente fiquei atraido pela forma do PISA, um “exame” baseado na leitura de
textos e realizacdo de tarefas (respostas as questdes), tendo um olhar bastante ingénuo para
esse objeto simbolico. Acreditava que a esséncia dessa avaliagdo era a interpretagdo e a
argumentacéo, pois observei em alguns itens disponibilizados no site do INEP*® a presenca
de textos que remetiam a questdes “abertas”, o que ndo fazia parte de avaliagdes
educacionais internas como o SAEB e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que ja
conhecia e que apresentam questdes exclusivamente objetivas (mdltipla escolha). Porém,
nesse estagio da pesquisa ainda ndo me era possivel fazer criticas fundamentadas na AD e



levantar prematuramente alguns dos limites e das possibilidades da utilizagdo em sala de
aula dos textos de Ciéncia e Tecnologia vinculados ao PISA.

Ultimamente no Brasil e em paises da América Latina como Chile, Argentina,
Uruguai, Coldmbia e México, o PISA tem sido alvo de inimeras noticias e reportagens
veiculadas nos meios midiaticos, que em geral tém por finalidade o enaltecimento desse
sistema de avaliacéo, aliado a uma espécie de “ranking da qualidade da educagdo” dos
paises onde é realizado. Além disso, aqui no Brasil, inimeras noticias tém sido veiculadas
por jornais, revistas e TV com uma conotagdo essencialmente negativa para 0s seus
resultados. Um exemplo pode ser observado na chamada do Jornal Nacional da TV Globo,
veiculada no dia 09/05/2011 que diz o seguinte: “O Brasil é a sétima maior economia do
planeta. Mas, no quesito educagao, ocupa apenas o 53° lugar na prova que avalia estudantes
de 65 paises. Um contraste que arruina sonhos”. Essa noticia decorreu do fato de que nesse
periodo o Jornal Nacional estava apresentando uma série de reportagens sobre a educagao
brasileira, envolvendo as escolas, seus agentes, os sistemas de avaliago e o IDEB.

Além de alvo da midia, atualmente o PISA também tem sido fortemente comentado
e discutido em palestras de eventos na area da educagdo e em artigos académicos.
Pesquisadores do campo da educagdo tém manifestado suas opinides e criticas, dentre eles
o professor Luiz Carlos de Freitas*’, que nos Gltimos tempos vem problematizando os
sistemas nacionais e internacionais de avaliagdo em larga escala. Segundo reflexdes de
Freitas (2007, p. 975), essas avaliagBes fazem parte de um pacote, uma estratégia politica

neoliberal, estando incluidas num discurso de responsabilizagio, onde:

A estratégia liberal é insuficiente porque responsabiliza apenas um dos
pélos: a escola. E o faz com a intencdo de desresponsabilizar o Estado de
suas politicas, pela responsabilizacdo da escola, o que prepara a
privatizagdo. Para a escola, todo o rigor; para o Estado, a relativizagdo “do
que é possivel fazer”. Em nossa opinido, uma melhor relagdo implica
criar uma parceria entre escola e governo local (municipios), por meio de
um processo que chamamos de qualidade negociada, via avaliagdo
institucional.

18 www.inep.gov.br

7 Luiz Carlos de Freitas é educador pesquisador. Atualmente é professor titular da Faculdade de Educagéo da
Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP/SP, onde também atua em pesquisas na area de Educagio,
com énfase em Avaliagdo da Aprendizagem e de Sistemas.
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Diante do tipo de noticia elencado acima e das criticas feitas por Freitas (2007),
algumas questdes sdo procedentes: Que interesses uma organizacdo econdmica tem em
avaliar a educagdo mundial e especialmente a brasileira? A OCDE, por intermédio do
PISA, realmente esta preocupada em avaliar o letramento em leitura, matemética e ciéncias
dos estudantes brasileiros? Por que s6 avaliar essas trés areas? Até que ponto o PISA
consegue “medir” competéncias ¢ habilidades para a vida? E possivel identificar conteudos
e competéncias cientificas, os quais, possivelmente, ndo séo igualmente explorados nos
curriculos dos paises avaliados?

Mesmo considerando tais perguntas de grande valor e importancia, assinalo que ndo
faz parte dos objetivos dessa pesquisa respondé-las. Contudo, acredito ser procedente nesse
estudo conhecer alguns aspectos das condigdes de produgdo das provas do PISA e discutir
esse sistema de avaliagdo internacional. Assim, pensar o funcionamento da leitura
utilizando como objeto simbdlico textos de Ciéncias e Tecnologias vinculados ao PISA faz
com que surjam algumas indagagBes a serem objeto de reflexdo: Quais as condicOes de
producdo de leituras de sistemas de avaliagdo, como o PISA, no ensino de ciéncias? E
possivel avaliar os estudantes, compreendendo os processos de leitura como produgao de
sentidos, sem considerar as condi¢des de producdo? O que o PISA tem silenciado? Qual(is)
discurso(s) incorpora? Qual a compreensdo de leitura subjacente a prova PISA? Que
objetivos estdo envolvidos ao introduzir textos e questdes do PISA em contextos de ensino?

Reconhecidas essas questdes, procurei encontrar caminhos que me levassem a dar
respostas ou a fazer outras perguntas. Essas indagagBes me levam a considerar que realizar
um trabalho de pesquisa sobre o funcionamento da leitura de textos do PISA em sala de
aula de ciéncias com foco na leitura pode trazer significativas contribui¢des para o campo
de investigacdo em Linguagem e Ensino de Ciéncias, além de abrir espago para futuros
estudos. Nesse sentido, volto ao problema fundamental de minha pesquisa: de que forma
os estudantes leem e que sentidos produzem a partir dos textos de/sobre Ciéncias e
Tecnologias, veiculados no PISA, em sala de aula de ciéncias?

Nesse contexto, como objetivo principal da pesquisa, busquei compreender que
sentidos sobre Ciéncias e Tecnologias séo produzidos pelos estudantes a partir da
leitura de textos veiculados no PISA.

Tendo em vista esse objetivo, especificamente almejei:



e |dentificar alguns aspectos das condi¢des de producéo do PISA.

e Analisar, com base na Analise de Discurso de linha francesa, textos do campo
das Ciéncias e Tecnologias veiculados no PISA.

e Investigar condi¢cdes de producdo estabelecidas em sala de aula de ciéncias
frente a leitura de trés textos do campo das Ciéncias e Tecnologias veiculados no
PISA.

Considerando os objetivos acima elencados, quero assinalar que questdes como
neutralidade, universalidade, ética, imparciabilidade e objetividade da ciéncia, da
tecnologia, da educacgéo e da linguagem ndo podem ser deixadas de lado ou ignoradas na
presente pesquisa. Portanto, penso ser procedente também refletir sobre esses aspectos, ja
que o PISA silencia (ou parece silenciar) tais questdes em seus pressupostos tedricos-
metodoldgicos. Além disso, acredito ser necessario incorporar essas questdes como
problematizagBes no ensino de ciéncias, pois dessa forma teremos a materializagdo de uma
pratica pedagdgica autdnoma, critica-transformadora e ética. Nesse aspecto reforco as
ideias de Freire (2009) quando sublinha a responsabilidade ética no exercicio da tarefa
docente, bem como a natureza ética da préatica educativa, enquanto pratica especificamente
humana.

Partindo do que foi abordado até aqui, quero ressaltar que nao foram somente os
meus objetivos e problema de pesquisa que se modificaram, mas meu préprio modo de
encarar o processo de investigacéo, de ver as relagfes que se estabelecem entre o0s sujeitos e
sua forma de produzir sentidos sobre 0 mundo por meio da linguagem. Assim, com essa
pesquisa pretendo deixar contribuigBes para a educacéo cientifica e tecnoldgica da escola
pUblica, especialmente a educagdo basica. Quero ainda reforgar que a presente pesquisa tem
filiagdo com os objetivos da linha de pesquisa “Linguagens e Ensino” do Programa de Pos
Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnolégica/UFSC, estando pautada em investigagdes
sobre leitura, visando repensar a formagéo do leitor no ensino de ciéncias. Nesse sentido,
destaco que a questdo de pesquisa e 0s objetivos investigados estdo em convergéncia com
as discussoes atuais sobre o ensino de ciéncias.

Diante disso e considerando o referencial tedrico-metodoldégico adotado (AD de
linha francesa) com a finalidade de desenvolver os objetivos estabelecidos nessa pesquisa,
considero importante conhecer estudos ja realizados por diferentes autores no que diz

39



40

respeito ao tema investigado. Para tanto, no préximo capitulo dessa dissertagdo apresento
um levantamento bibliografico envolvendo estudos no campo da linguagem na Educagéao
Cientifica e sobre o PISA, num contexto mais geral. Também procuro apresentar algumas
consideragdes apontadas por trabalhos mais especificos que enfocam o funcionamento da
leitura no ensino de ciéncias na perspectiva da AD, sem perder de vista a articulagdo desses
estudos para as analises que pretendo fazer em termos de possibilidades e limites da
utilizagdo de textos e questdes do PISA em sala de aula de ciéncias, considerando-os como

objeto discursivo de leitura.



2 -0 QUE FALAM AS PESQUISAS?

A condicdo da linguagem é a incompletude.
(ORLANDI, 2009, p. 52)

2.1. NO CAMPO DA LINGUAGEM NA EDUCAGAO CIENTIFICA

E notério o crescimento do interesse de pesquisadores do campo da Educagio em
Ciéncias pelas relagdes entre linguagem, leitura, escrita e ensino. Assim, em se tratando do
ensino de ciéncias, numa revisdo bibliografica preliminar percebe-se, a partir da Ultima
década, um significativo aumento de pesquisas enfocando essas relagdes. (CASSIANI DE
SOUZA, 2000; OLIVEIRA, 2001; SILVA, 2002; ALMEIDA, 2004; CASSIANI, 2005;
ALMEIDA & SILVA, 2007; ALMEIDA, CASSIANI & OLIVEIRA, 2008; FLOR, 2009;
FLOR & CASSIANI, 2009; GIRALDI, 2010; FLOR & CASSIANI, 2011; CASSIANI,
LINSINGEN & GIRALDI, 2011)

Entre os trabalhos que enfocam essa tematica, destaco os estudos do Grupo de
pesquisa Discursos da Ciéncia e da Tecnologia na Educagdo da Universidade Federal de
Santa Catarina - UFSC, em especial os trabalhos de Cassiani de Souza (2000), Flor (2005 e
2009) e Giraldi (2005 e 2010) que me inspiraram nesse trabalho de mestrado. Essas autoras,
em suas dissertagbes de mestrado e teses de doutorado, abordam questdes relativas a
linguagem, especialmente sobre a leitura no ensino/aprendizagem de ciéncias, e também
outros aspectos associados a esse campo de pesquisa. Penso que tais trabalhos representam
um avango na qualidade da pesquisa envolvendo a linguagem na area da Educagdo
Cientifica e no ensino de ciéncias.

Cassiani de Souza (2000), por exemplo, realizou uma pesquisa de doutorado

envolvendo o tema “fotossintese”, onde procurou estabelecer estratégias de mediacdo
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envolvendo a linguagem em aulas de ciéncias de turmas de oitava série (9° ano) do Ensino
Fundamental, com o intuito de contribuir para o repensar curricular dessa série/ano,
focalizando a leitura, a escrita ¢ a experimentagdo em “episddios de ensino”. Nesse estudo a
autora teve também como objetivo identificar principios de autoria nas produgdes escritas
dos estudantes, defendendo que a escrita no ensino de ciéncias pode ser utilizada como uma
atividade que propicia a expressdo do pensamento.

Quanto aos trabalhos de FIor (2005), em sua dissertacdo de mestrado desenvolveu
um estudo enfatizando as leituras que os professores de ciéncias do ensino fundamental
apresentam sobre as histérias da ciéncia, objetivando verificar quais sdo os sentidos
atribuidos a esse tema, quais sdo as fontes de leitura dos professores e as possiveis
contribuigdes para promover uma melhoria no ensino de ciéncias. Em sua tese, defendida
em 2009, trabalhou com o tema “formac@o de leitores em aulas de quimica do ensino
médio”. Esse estudo teve como objetivo principal compreender de que modo se da a
constituicéo de leitores tendo como base a relagéo entre leitores e textos diferenciados em
salas de aula de quimica no ensino médio. Para atingir esse objetivo, trabalhou em uma
turma de primeiro ano de escola publica com a leitura de textos, tais como: texto literario,
originais de cientistas, enciclopédicos, de divulgacdo cientifica, tabelas. O estudo apontou,
por exemplo, que a modificagdo das condicdes de producéo de sentidos dos estudantes por
meio do trabalho com textos diferenciados pode leva-los a deslocamentos de sentidos em
suas leituras, passando a ter uma visdo da ciéncia mais ligada ao seu carater de
empreendimento humano. A autora parte do principio de que “ndo da para pensar a
formacdo de um cidaddo critico sem que se dé a voz e a possibilidade de dizer aos
estudantes”. (FLOR, 2009, p.35)

Além disso, em sua pesquisa de doutorado (idem, 2009) e em trabalhos posteriores
(Flor & Cassiani, 2009; Flor e Cassiani, 2011) a autora faz uma revisao e classificacéo das
pesquisas em nivel nacional e internacional, priorizando artigos, teses e dissertacdes
publicados entre 2000 e 2008 que enfocam a linguagem na educagdo cientifica, com
destaque para aqueles associados ao ensino/aprendizagem de quimica. A realizagdo desse
levantamento bibliogréafico teve por finalidade mostrar um cenéario de estudos atuais
envolvendo o tema. Nesse viés, faz referéncia a uma amostra de aproximadamente setenta

trabalhos que enfocam a linguagem na Educacédo Cientifica, destacando que grande parte



desses estudos tem como referencial a perspectiva vygotskyana de linguagem, com o
intuito de compreender como se da o aprendizado dos conceitos cientificos, por meio das
interacOes sociais mediadas pela linguagem.

Considerando esse cenario de pesquisa, as autoras classificam os estudos de acordo
com os seguintes focos de interesse:

e Linguagem enquanto produto do pensamento: estudos com foco na linguagem
literal, na ilusdo de que a linguagem é transparente;

e O carater metaférico da linguagem: geracdo de trabalhos que tém como objeto
de pesquisa as analogias e metaforas na Educagao Cientifica;

e A linguagem como ferramenta: trabalhos que tém como eixo a utilizacéo da
linguagem como ferramenta de aquisi¢éo dos conceitos cientificos;

e A escrita enquanto trabalho com a linguagem: estudos da linguagem centrados
nos processos de escrita no ambito da Educagdo Cientifica;

e Os professores — formados ou em formagéo — e sua relagdo com a leitura:
pesquisas sobre a leitura envolvendo professores da area de Educacdo Cientifica em
exercicio e em formagao inicial e continuada;

e Leitura: foco no texto: pesquisas enfatizando os textos escritos, especialmente os
de livros didaticos, utilizados nas aulas em diferentes niveis de ensino de ciéncias;

e | eitura: o texto em funcionamento: estudos centrados no funcionamento da
leitura em aulas de ciéncias;

e A preocupagdo com a formacao do leitor: trabalhos com foco na formagao do
sujeito leitor em aulas de ciéncias.

Levando em conta os referidos focos estabelecidos para a pesquisa envolvendo a
linguagem no contexto da Educacéo Cientifica (FIor & Cassiani, 2009; Flér & Cassiani,
2011), é notério o interesse dos pesquisadores da area com relacdo a essa tematica.
Ademais, concordo com Flor (2009, p.55) quando menciona a incompletude como inerente
a revisdo bibliografica de uma pesquisa, ja que para cada trabalho levantado é possivel
constatar muitos outros relacionados ao mesmo contexto de investigagao.

Ainda com relagdo aos estudos do grupo DICITE sobre a linguagem na Educacéo
Cientifica, Giraldi (2005), em sua dissertacdo de mestrado, analisou o0 uso de analogias

sobre Citologia em livros didaticos de Biologia do Ensino Médio, onde procurou
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compreender o papel das analogias no ensino/aprendizagem de ciéncias sob a perspectiva
discursiva. Esse estudo trouxe contribuicGes significativas para a pesquisa sobre a tematica
do uso de analogias numa dimensdo mais voltada as questbes da linguagem. Entre as
consideragdes da autora, destaco que o uso de analogias em textos didaticos num viés
discursivo para a linguagem torna possivel ir além da superficialidade do texto,
questionando o modo como o autor faz uso das mesmas e assim compreendendo como as
analogias presentes em um texto didatico podem produzir sentidos.

A mesma autora, em sua pesquisa de doutorado defendida em 2010, continua
investigando questdes de linguagem no ensino de ciéncias. Nessa pesquisa, cujo foco foi 0
funcionamento da leitura e da escrita em sala de aula de ciéncias do ensino fundamental,
objetivou compreender em que condigdes o ler e escrever se desenvolvem, quais as
compreensdes sobre o seu papel nas aulas de ciéncias e de que modo produzem efeitos de
sentido no ensino/aprendizagem. Nesse contexto, assinala que “ler é mais do que
decodificar simbolos localizados em um texto, é processo de atribuicdo de sentidos, de
produgdo de interpretagdes diante de textos com os quais tomamos contato”. (GIRALDI,
2010, p.7)

Partindo das pesquisas acima citadas, parece-me necessario e possivel considerar
um enfoque diferenciado para a linguagem e a leitura no ensino/aprendizagem de ciéncias.
Um enfoque que busque outros olhares, estabelecendo a linguagem como ndo transparente
e a leitura como uma atividade de produgdo de sentidos e ndo como uma atividade
mecanica de busca de informagdes e interpretacdes Unicas para certo texto cientifico. Uma
atividade onde o estudante é um agente ativo no processo ensino/aprendizagem, podendo
assumir-se enquanto leitor, entendendo que o assumir-se enquanto leitor ultrapassa a mera
decodificagdo de um texto, ja que a constituicdo do sujeito leitor tem a ver com as
condicBes de producdo da leitura, ou seja, depende do contexto tanto imediato quanto
socio-historico e ideoldgico que envolve os sujeitos e a memoria discursiva. Segundo
Orlandi (2009, p.31), a memodria discursiva na AD é entendida como o interdiscurso, isto é,
“aquilo que fala antes, em outro lugar, independente”. E o “saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja- dito que estd na base

do dizivel, sustentando cada tomada da palavra”. (Idem, p. 31)



Uma publicagdo sobre a tematica da linguagem na educacéo cientifica a que ndo
poderia deixar de me referir é o livro Leitura e Escrita em aulas de Ciéncias — Luz, calor e
fotossintese nas mediagdes escolares de Almeida, Oliveira e Cassiani (2008). Nessa
publicacdo sdo feitas analises de textos produzidos pelos estudantes em situagdes de ensino,
em contextos de pesquisa, envolvendo conteldos especificos de fisica e de biologia em
aulas de ciéncias no Ultimo ano do Ensino Fundamental (8% série/9° ano) de duas escolas
pUblicas do estado de S&o Paulo.

A leitura dessa obra me fez perceber que trabalhar o conhecimento cientifico a partir
da leitura de textos diferenciados e de originais de cientistas contribui para a construcéo da
histéria de leitura dos estudantes e para o estabelecimento de relagfes intertextuais, de
forma a reconstruir a histéria dos sentidos dos textos e da ciéncia. Um exemplo disso pode
ser observado no estudo de uma das autoras (Cassiani de Souza, 2000), que ao trabalhar
com os estudantes a leitura de textos originais de cientistas envolvendo o tema
“fotossintese™, constatou que eles produziram seus proprios textos baseados numa leitura
polissémica. Analisando esses textos pdde constatar o principio da autoria, ja que 0s
estudantes se sentiram mais préximos da ciéncia e dos cientistas, produzindo escritas mais
livres e que se aproximavam do discurso cientifico. Nesse contexto, os estudantes puderam
perceber que a ciéncia é uma construgdo humana e por isso sujeita a erros; portanto, um
produto cultural inacabado. (ALMEIDA, OLIVEIRA & CASSIANI, 2008, p. 77)

Essa constatagdo me permite supor que quando o professor de ciéncias trabalha
também com textos que possibilitam leituras polissémicas, ou seja, textos diversificados*®
de ciéncias e tecnologias, como por exemplo charges, historia em quadrinhos e mesmo
textos narrativos, os alunos se interessam mais pela aula de ciéncias, pelo conhecimento e a
aprendizagem acerca da C & T. Eles passam a participar mais, fazer guestionamentos,
problematizam o que estéo lendo e estudando e, sem ddvida, veem a ciéncia e a tecnologia
de forma mais concreta, menos dogmatica, mais proxima de suas vidas e do seu cotidiano.
Embora tenha clareza de que utilizar textos diversificados, por si s6, ndo garante outras
leituras (leituras polissémicas), ja que depende da forma como o professor trabalha esses
textos, acredito ser um primeiro passo para introduzir mudangas no processo de

ensino/aprendizagem de ciéncias.

%8 Outros géneros textuais.
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Almeida, Oliveira e Cassiani (2008) argumentam que néo se Ié e se escreve tudo da
mesma maneira, pois as praticas de leitura e escrita estdo ligadas a habilidades e a um
contexto. Questionam o funcionamento dessas praticas no ensino de ciéncias, bem como
reforcam a ideia da autonomia, da valorizagcdo da autoria e da busca de prazer dos
estudantes ao lerem e escreverem nas aulas de ciéncias. Por sua vez, baseadas no
referencial tedrico-metodologico que utilizaram, no caso a AD de linha francesa,
consideram que é pelo discurso que melhor se pode compreender as relagdes entre a
linguagem, o pensamento e 0 mundo, j& que 0 mesmo é uma das instancias concretas dessa
relacéo, ou seja, o discurso é efeito de sentidos entre interlocutores, e toda leitura constitui-
se como interpretacdo e ndo somente decodificacdo. Defendem que o trabalho com a leitura
e a escrita na escola ndo é atribuicdo apenas dos professores da disciplina de Lingua
Portuguesa, mas também dos profissionais das outras areas do conhecimento envolvidos no
processo ensino-aprendizagem, entre eles o professor de Ciéncias da Natureza. Portanto, o
trabalho envolvendo o ler e o escrever na escola é compromisso de todas as disciplinas que
compdem o curriculo escolar.

Partindo desse contexto e levando em conta especificamente aspectos como leitura e
fruicdo, o ler por ler, gratuitamente, Geraldi (2000) aponta que é preciso recuperar na
escola 0 que dela se tem excluido — o prazer pela leitura. Na sua concepgdo, trabalhar a
leitura escolar na perspectiva da fruicdo é ponto fundamental para o sucesso de qualquer
esforgo de “incentivo a leitura”. Para esse autor, a leitura € um processo de interlocugdo
entre leitor/autor mediado pelo texto; é um encontro com o autor intermediado por sua
palavra escrita. Salienta que nesse processo o leitor ndo é passivo, mas um agente que
busca significacdes.

Ao considerar esse aspecto, acredito que quando o professor trabalha a pratica de
leitura também como fruicdo, ou seja, como “leitura desinteressada™ novos sentidos se
abrem para o ensino/apendizagem, especialmente na area de ciéncias. Um exemplo de
leitura nessa perspectiva, foi uma experiéncia vivenciada em 2008 na escola em que atuo,
com as turmas da 62 série (atualmente 7° ano). Trabalhei com a leitura de um livro infantil

sobre educacdo ambiental intitulado Juca Brasileiro Descobrindo o Brasil: A Mata



Atlantica '° e os resultados foram bem interessantes. Constatei, por exemplo, que os
estudantes construiram outros sentidos para palavras como “equilibrio” e “desequilibrio
ambiental”, diferentes daqueles que o autor do texto trazia, realizando uma leitura
polissémica. Por meio desse exemplo podemos perceber que os sentidos ndo estdo dados a
priori, pois a construgdo dos mesmos depende da formagéo discursiva que segundo Orlandi
(2009) se define como “aquilo que numa formagéo ideoldgica dada — ou seja, a partir de
uma posicdo dada em uma conjuntura sécio-histérica dada — determina o que pode e deve
ser dito”. Assim, podemos compreender como ocorre o processo de producdo de sentidos
por um sujeito-leitor/estudante-leitor.

Levando em consideragdo uma abordagem estritamente pedagdgica sobre os papéis
desempenhados pela leitura e também pela escrita, Lerner (2002) discute no livro Ler e
escrever na escola, o real, o possivel e 0 necessario, a agdo-reflexdo do fazer pedagégico
na escola. Na obra a autora defende a perspectiva de fazer da escola uma comunidade de
leitores e escritores autdnomos, onde as praticas de leitura e escrita sejam vivas, tornando-
se instrumentos que permitem repensar o mundo e reorganizar o proprio pensamento. Além
disso, considera que a leitura e a escrita sdo praticas sociais e que existe uma lacuna entre a
pratica escolar de leitura e escrita e a pratica em que se faz uso desses processos na
sociedade.

Sendo assim, considerando o entendimento de Lerner (2002), penso que €
necessario e vidvel fazer da escola um espaco onde a leitura e a escrita sejam préaticas
sociais, que possam ir além dos seus muros e contribuir para a inclusdo dos estudantes e
uma maior participagdo na sociedade, ou seja, para que sejam sujeitos atuantes nos seus
contextos e na tomada de decisGes. Portanto, um fazer pedagégico focado na leitura e na
escrita numa concepgéo de praticas sociais pode contribuir para a apropriagéo das Ciéncias
e das Tecnologias pelos estudantes, possibilitando que se incorporem a uma comunidade de
leitores e escritores, a fim de que consigam ter acesso a cultura escrita e assim exer¢am sua
cidadania, participando da tomada de decisBes, tornando-se agentes conscientes,

participativos e ativos na sociedade.

*® Livro escrito por Patricia Secco e distribuido nas escolas pelo Ministério da Cultura através da Lei de
Incentivo a Cultura.
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De acordo com outras publicaces, entre elas Lopes et al. (2001), a leitura e a escrita
na ciéncia séo vistas como praticas culturais. Os autores apresentam reflexdes acerca de
como se |é e se escreve na escola e como os leitores se relacionam com os textos sobre
ciéncia, produzindo significados a partir dos mesmos. Assinalam que o papel da escola é
formar leitores capazes de compreender a linguagem cientifica, pois a ciéncia apresenta
uma linguagem propria para explicar o mundo, que deve ser compreendida pelos
estudantes. Diante disso, baseados em outros autores, acreditam que para um sujeito
assumir-se como leitor é necessario certas “habilidades” como fazer selecdo, renunciar a
pretensdo totalitaria do texto escrito, estabelecer relagdes ndo superficiais entre o que se
conhece e o0 que se Ié e, sobretudo, combinar leitura e escrita. Nesse contexto, penso que ao
considerarmos que a ciéncia possui uma linguagem especifica para explicar o mundo
corremos o risco de percebé-la como sendo universal e objetiva, superior e neutra. Um
olhar como se a ciéncia ndo fosse um empreendimento humano. Portanto, uma ciéncia
isenta de fazeres persuasivos, ou seja, sem interesses ideoldgicos, politicos e econdmicos.

Relacionado a esse contexto, Almeida (2004), em estudos sobre a ciéncia e a
linguagem, enfatiza em sua obra Discursos da Ciéncia e da Escola o papel da ciéncia como
entidade social. Seu livro traz questdes epistemolégicas importantes para a compreensao da
ciéncia e da tecnologia, explorando especificamente aspectos como a ideologia e as leituras
possiveis envolvendo esses campos de conhecimento. A autora, tendo como suporte a AD,
aponta possibilidades para a leitura escolar do discurso cientifico, visando analisar as
condigdes de producédo dos discursos produzidos pela ciéncia. Além disso, apresenta um
estudo sobre o funcionamento da leitura de um fragmento de texto do cientista fisico James
Clerk Maxwell por estudantes do ensino médio (em aulas de fisica) e por licenciandos em
fisica. Nesse estudo, enfoca as condigdes de produgdo para a compreensao de leituras
escolares do discurso cientifico e procura apontar possibilidades dessas leituras na
formagéo cultural e profissional dos estudantes. (Idem, 2004)

Considerando esse contexto, a autora assume que:

a linguagem, além de ser suporte do pensamento e instrumento para a
transmissdo de informagdo, ou seja, meio de comunicagdo, &,
essencialmente, produto do trabalho dos homens, num processo de
interacdo social e, portanto, histérico. (ALMEIDA, 2004, p.33)



Em se tratando das condi¢des de producdo no funcionamento da leitura, chamo
atencdo também para um artigo de Almeida et al. (2001). Nesse trabalho, os autores
narram e analisam “episodios de leitura” em situagdes de ensino na disciplina de fisica no
ensino médio e no ensino superior, numa disciplina do curso de Licenciatura em Fisica. Em
sua pesquisa apresentam aspectos das condicdes de producao da leitura a partir de estudos
nos quais tiveram como desafio pensar a mediacdo do texto como um meio privilegiado
para que, cada vez mais, 0s sujeitos/estudantes tivessem mais acesso a cultura cientifica,
entendida como compreensao da prdpria ciéncia, seus modos de producéo e suas relagdes
com a sociedade e a tecnologia. Esses autores consideram que 0s sujeitos/estudantes e a
situacdo de ensino, ou seja, as condigdes de producdo sdo determinantes nos efeitos de
sentido produzidos no ato de ler. Afirmam que trabalhar a leitura em aulas de Fisica é
trabalhar com a ciéncia na sociedade e na histéria, ou seja, é trabalhar a compreensao da
prépria ciéncia como produtora de sentidos. (Idem, 2001)

Ainda tratando-se das condi¢Oes de producdo da leitura envolvendo a tematica
“linguagem e discurso”, Orlandi (2000), em um artigo sobre “As histdrias das leituras” %,
aponta alguns componentes das condi¢des de producéo da leitura, assinalando que quando a
mesma é vista como produzida em condigdes socio-histéricas, adquire uma finalidade de
carater pratico que é fornecer subsidios para o seu ensino em uma escola que se queira
critica. Para a autora, ha inimeras formas de variagao das condigdes de producdo da leitura,
por exemplo, a considerar-se que “toda leitura tem sua histéria” (idem, p. 41), isto é, lemos
diferentemente um mesmo texto em épocas (condicOes) diferentes. A autora chama a
atencéo o fato de que leituras que ndo sdo possiveis na atualidade poderdo vir a ser no
futuro.

Segundo Orlandi (2000), outros fendmenos de variagdo das condi¢des de producédo
podem estar contidos na afirmagdo de que toda leitura tem sua histéria. Entre estes, refere-
se as leituras previstas (leituras parafrésticas) e as leituras imprevistas e até negadas,
ignoradas, silenciadas para um mesmo texto (leituras polissémicas). Por sua vez, assinala
que as leituras parafrasticas sdo aquelas leituras ja feitas de um texto, aquelas que compdem

a histéria da leitura em seu aspecto previsivel. Porém, ndo podemos deixar de considerar

2 Esse artigo faz parte do livro “Discurso & Leitura™ da referida autora (p. 41 a 46).
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que a imprevisibilidade (a leitura desejavel, segundo a autora) corresponde a pluralidade
possivel das leituras, ou seja, a abertura para a polissemia.

As consideragdes feitas por Orlandi (2000) permitem-me apontar que num contexto
de ensino/aprendizagem de ciéncias, as leituras ja feitas de um texto por um sujeito-leitor
(aquele que se assume enquanto leitor) podem tanto contribuir quanto restringir a sua
interpretacéo e producéo de sentidos, o que pode resultar na cristalizagdo ou sedimentagéo
de determinados sentidos. Dessa forma, acredito que a leitura no ensino/aprendizagem de
ciéncias deva ser pautada por uma espécie de “jogo” entre as leituras previstas e
imprevistas, ou seja, entre as leituras parafrasticas e polissémicas, uma vez que os sentidos
se constroem através da tensdo que envolve essas possibilidades de leitura.

Assim, no contexto de sala de aula (de ciéncias), o funcionamento da leitura
depende de uma interacdo entre a parafrase e a polissemia, pois h& momentos em que
realizamos (professores/estudantes) uma leitura previsivel para um texto cientifico, ora
passamos para uma leitura imprevisivel para o mesmo texto, isto é, produzindo outros
sentidos, outras leituras. Nessa perspectiva, o professor, ao trabalhar com a leitura em aulas
de ciéncias, podera colocar a énfase tanto na multiplicidade de sentidos quanto no sentido
dominante (Orlandi, 2000). Nesse viés, concordo com a referida autora quando afirma que
“a leitura é produzida”, ou seja, depende das suas condi¢des de produgdo. Portanto, acredito
que ha maltiplas leituras, embora nao infinitas, para um mesmo texto cientifico.

Também enfocando as condigdes de producdo da leitura para os textos de ciéncias e
tecnologias, especificamente o tema “Historias de Leitura”, Cassiani & Nascimento (2006)
investigam as vivéncias de leituras de licenciandos em ciéncias bioldgicas, futuros
professores da educagdo basica. Na pesquisa, partindo de relatos escritos, as autoras fazem
o0 resgate das memérias ou historias de leituras dos estudantes. Evidenciam que muitos dos
licenciandos relataram néo ter escrito nada de cunho pessoal no decorrer da graduagdo,
tendo produzido apenas “textos técnicos”. O trabalho em questdo objetivou resgatar, deste
futuro professor da educagdo basica, os modelos de leitura que possam influenciar sua
pratica pedagogica.

Nesse sentido as autoras defendem que se fazem necessarias, na graduagéo,

reflexdes sobre a responsabilidade do professor de Ciéncias na formagao
do leitor, ressaltando a nao transparéncia da linguagem e discutindo a



desnaturalizacdo da leitura, no sentido de incrementar estratégias, que
visem um trabalho futuro com estudantes do ensino basico. (CASSIANI
& NASCIMENTO, 2006, p.115)

Ao se considerar esse contexto, penso que o fato do professor em formagéo inicial
em ciéncias bioldégicas nao ter oportunidade nas diferentes disciplinas, especialmente nas
mais especificas do curso, de produzir textos mais livres, que expressem seus pensamentos
e visdo de mundo, fortalece a visdo de leitura como decodificacdo e de que ler e escrever é
responsabilidade apenas da disciplina de Lingua Portuguesa, descompromissando dessa
forma o professor de ciéncias com o trabalho de leitura e escrita na escola. Logo, o (futuro)
professor de ciéncias ndao se vé também como um professor que trabalha com a
leitura/escrita, ou seja, ndo percebe e nem incorpora, no seu fazer pedagdgico, que o
trabalho com a leitura e a escrita € compromisso de todas as disciplinas da escola.

Ainda considerando a tematica sobre histérias de leitura, destaco o artigo de
Cassiani, Linsingen & Giraldi (2011) que traz reflexdes acerca dos sentidos construidos
sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) por estudantes da pos-
graduacdo. Nele os autores fazem uma discussdo sobre as atividades desenvolvidas no
decorrer de uma disciplina intitulada “Seminarios de Linguagem: Discursos da Ciéncia e
Tecnologia na Educacdo”. Nessas atividades, 0s estudantes foram estimulados a refletir
sobre as questdes da ndo transparéncia da linguagem, com énfase nos aspectos relacionados
ao funcionamento dos discursos na educagdo e suas relagdes CTS. Na publicagdo os
autores abordam “as historias de leituras dos estudantes, como forma de problematizar os
discursos (e sentidos) sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade” (idem, p.63).
Baseados nas escritas das histérias de leituras dos estudantes, numa perspectiva de autoria,
apresentam algumas analises com base na AD de linha francesa e nos ECTS. Observam que
“a escrita deve ser um espago de didlogo, um espago aberto para ouvir o outro; deve
possibilitar o dizer, porém ndo s6 do que ¢ instituido” (idem, p. 63), € que “é importante
abordar questdes de linguagem nos processos de formagéo profissional” (idem, p.68). Uma
abordagem mais polissémica sobre linguagem e relagdes CTS permite langar outros olhares
para o processo de ensino-aprendizagem. Olhares que abrem novos caminhos para a

construcdo de conhecimentos, promovendo um ensino numa perspectiva critica e reflexiva
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e ndo de neutralidade e passividade. Um ensino que permita que “outras” leituras sejam
feitas, que considere o sujeito como leitor do mundo e produtor de sentidos.

Partindo desse contexto e do pressuposto de que a linguagem, o discurso e o
conhecimento sdo essencialmente sociais, e da questdo da ndo transparéncia da linguagem,
vejo como necessario e possivel resgatar também na educacdo basica as histérias
(memodrias) de leitura dos estudantes. Dessa forma, o trabalho com a leitura nas aulas de
ciéncias estard mais voltado para a imprevisibilidade, a polissemia, ou seja, a uma
perspectiva critica e de transformagao da realidade do estudante.

No contexto atual do ensino/aprendizagem de ciéncias a polissemia praticamente é
silenciada, ndo é considerada, pois se prioriza a repeti¢do, uma leitura parafrastica. Sendo
assim, o professor de ciéncias geralmente escolhe um livro didatico para seguir, fato esse
que pode “amarrar” ou “engessar” os sentidos, ou seja, inviabilizar uma abertura para
novos/outros sentidos, embora o trabalho com outras fontes ndo garanta, por si s6, uma
abertura para a polissemia, ou seja, para o deslocamento de sentidos. Mitifica-se o livro
didatico como se so os textos que veicula fossem possiveis de serem lidos pelos estudantes.
Nesse viés, concordo com Silva & Almeida (2007), quando falam em “simula¢do de

leitura” ao se trabalhar com os textos do livro didatico de fisica. Para esses autores:

A prética escolar de veicular aos estudantes um sentido Gnico, na leitura
de um texto cientifico, estd associada a limitagdes nas condicbes de
producéo de leitura e instaura um contexto que privilegia a simulacédo em
detrimento da leitura propriamente dita. (Idem, p.117)

Fazendo uma critica ao livro didatico, especialmente ao de ciéncias, penso que
quando o professor prioriza somente a sua utilizagdo, pode correr o risco de trabalhar com
uma leitura do tipo previsivel, isto €, como se a linguagem e o texto fossem transparentes.
Isso remete a ideia de haver sentidos Unicos por tras do texto do livro didatico, onde os
sentidos sdo meramente decodificados, situacdo em que o sujeito-leitor e sua histéria de
leitura sdo desconsiderados. Assim, ndo descartando que ha uma sedimentagao histdrica de
sentidos, acredito na existéncia de um processo de deslocamento de sentidos ao se ler um
texto (cientifico), sentidos que ndo estdo prontos e acabados, que sdo construidos a partir
das histdrias de vida/leitura dos sujeitos-leitores/estudantes-leitores e das suas expectativas.

Isso me faz retomar as condigdes de produgdo da leitura referidas anteriormente. Portanto, a



forma de leitura vai depender das condi¢des de produgdo que a envolvem e, por
conseguinte, a producdo de sentidos.

Nesse contexto, a abertura para o deslocamento de sentidos vai depender da forma
como o professor trabalha o contetdo e os textos do livro didético, visto que, com base na
AD, ndo é possivel separar forma e conteido na producdo de sentidos. Nesse aspecto,
concordo com Orlandi (2000) que todo leitor tem sua histéria de leitura e esta vai
configurar a forma como compreende os textos que Ié e a producdo de sentidos. Além
disso, segundo a autora (2001, p.11), “o(s) sentido(s) de um texto passa(m) pela relacdo
dele com outros textos”. Assim, refor¢o que os sentidos que podem ser lidos em um texto
ndo estdo necessariamente “colados” nele, pois dependem da histéria de leitura do sujeito-
leitor, ou seja, de uma relacéo de sentidos entre textos, a intertextualidade, que “¢ a relagéo
de um texto com outros existentes, possiveis, ou imaginarios”. (ORLANDI, 2001, p. 11)

De acordo com a referida autora, a intertextualidade também faz parte das condicdes
de produc8o de sentidos para a leitura de um texto, visto que “estamos apontando para o
fato de o conjunto de relagdes entre os textos mostrarem como o texto deve ser lido”.
(ORLANDI, 2000, p. 42)

Ainda considerando questfes relacionadas a linguagem, ao discurso e a leitura,
Orlandi (2009) propde a distingdo de trés tipos de repeticdo: a empirica (mnemonica), a
formal e a histérica. A primeira forma é aquela em que o individuo s6 repete, sendo
cotidianamente conhecida como efeito papagaio. No segundo tipo o individuo repete
dizendo o mesmo utilizando outras palavras; é outro modo de dizer o mesmo. Na terceira
forma de repeticdo ocorre o deslocamento de sentido, 0 movimento, a historicizagdo do
dizer e do sujeito. Olhando para a escola e para o fazer pedagdgico do professor de
ciéncias, a repeticdo histérica seria a mais interessante em processos de
ensino/aprendizagem comprometidos com uma perspectiva mais progressista e
transformadora de educacéo.

Partindo dessa compreensdo e do meu objetivo central de pesquisa e seus
desdobramentos, compreendo o processo de leitura (e de escrita) como essencial na
constituicdo de sentidos e expressdo de pensamentos no ensino escolar de ciéncias, sendo,
portanto, fundamental para o desenvolvimento de uma educacéo cientifica e tecnoldgica
numa dimenséo critica e transformadora. Assim, concordo com Flér (2009), quando diz que
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ao tomar a palavra e assumir a autoria de suas falas os estudantes estdo desenvolvendo a
sua autonomia e vivenciando a possibilidade de desvelar a criticidade.

Considerando essa dialética, acredito que o trabalho com a leitura (e também com a
escrita) deva constituir objetivo comum de todos os profissionais da escola, embora possa
apresentar-se por meio de estratégias diferenciadas em cada area do conhecimento. Dessa
forma, reitero que explorar os processos discursivos de leitura e de escrita é um
compromisso de todas as areas/disciplinas que compdem a estrutura curricular escolar.
Portanto, compactuo com a ideia de que o ensino de ciéncias pautado numa perspectiva
discursiva contribui para a constituicdo de sujeitos-leitores, autores, cidaddos e de outros
sentidos de/sobre Ciéncias e Tecnologias. Dessa forma, estaremos comprometidos com um
ensino que considere as dimensdes social, historica, politica, ética, cultural e ideoldgica do
estudante.

Portanto, ao pesquisar o funcionamento da leitura de textos do campo das Ciéncias e
Tecnologias veiculados pelo PISA, em aulas de ciéncias, quero problematizar também os
conhecimentos produzidos nessas areas, bem como suas relagdes com a sociedade, em uma
perspectiva critica, ou seja, em uma dimensao ndo determinista® e ndo neutra.

Alguns trabalhos sobre linguagem na educagao cientifica e tecnolégica (Flor, 2005;
Almeida et ali, 2008; Francisco Junior, 2010) destacam que, entre 0s muitos aspectos
importantes de se investigar sobre o funcionamento da leitura e da escrita no ensino de
ciéncias, estad o fato de que a linguagem “humaniza” a ciéncia e a tecnologia. Assim,
acredito que o ensino de ciéncias deva enfatizar ndo apenas o ensino dos conteddos e
conceitos da ciéncia/tecnologia, mas também aspectos sobre o seu funcionamento, a(s)
histéria(s) da ciéncia/tecnologia, bem como das questdes controversas que as envolvem,
por exemplo, a objetividade/subjetividade e o fazer persuasivo. (CORACINI, 1991;
COLLINS & PINCH, 2003)

De acordo com Collins & Pinch (2003, p. 192-3), “¢ impossivel separar a ciéncia da
sociedade” e “ndo se pode exigir que cientistas e tecndlogos deixem de ser humanos”.
Sendo assim, ao me referir a questdes controversas da ciéncia, compactuo com aqueles que

acreditam que a ciéncia (e também a tecnologia) estd repleta de episodios controversos,

2 A perspectiva determinista considera que avangos na ciéncia e na tecnologia geram avangos na sociedade e
vice-versa.



envolvendo o debate de questdes técnicas, éticas, religiosas e politicas. Nesse sentido,
assinalo que a ciéncia e a tecnologia sao atividades humanas, passiveis de ddvidas e
incertezas, de erros e acertos.

Por fim, penso que as pesquisas no campo da linguagem que possuem como foco a
leitura e a escrita no ensino de ciéncias permitem a ampliagdo do conhecimento disponivel
sobre esses processos no ensino de ciéncias, fornecendo subsidios para politicas de leitura e
escrita na educacdo e acabam sugerindo alternativas para a pratica de leitura/escrita de
professores e estudantes na escola e fora dela.

Colocadas essas reflexdes, na proxima se¢do passarei a discorrer sobre algumas
pesquisas envolvendo o PISA.
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2.2 - O QUE FALAM AS PESQUISAS SOBRE O PISA

Especialmente nos uUltimos anos (primeira década do século XXI), a educacéo, de
um modo geral, vem sendo alvo de acalorados debates e discursos associados a uma
vertente econdmica e de mercado. Tém sido recorrentes, por exemplo, questdes como
globalizagdo da cultura e aumento da produtividade no ensino e na educagdo. Nesse
contexto, organismos internacionais como UNESCO, OCDE e BIRD tém demonstrado
fortes interesses na problematica educacional, influenciando paises, incluindo o Brasil, na
criacdo e no estabelecimento de politicas cujo alvo é a melhoria das propaladas e
polissémicas “qualidade da educag¢do” e “qualidade do ensino”. Tais melhorias trazem
como pano de fundo o discurso “fatalista” da globalizagdo e como consequéncia o
desenvolvimento econdmico dos paises, especialmente aqueles com economia emergente,
como é o caso brasileiro.

Entendendo que ndo ha uma definicdo univoca e totalizadora para qualidade da
educagdo e do ensino, ja que existe uma enorme diversidade social, cultural, econdmica e
geografica no sistema educacional brasileiro e, sobretudo em nivel mundial, compactuo da
ideia de que sdo inimeras as dimensOes para se pensar a qualidade da educagdo/ensino,
sendo a avaliagdo uma dessas dimensdes, entre tantas outras.

Nesse sentido, Franco (1994) enfatiza a complexidade do conceito de qualidade do
ensino, considerando duas dimensfes, a histérica e a social, as quais refletem um
posicionamento politico e ideoldgico orientado por diferentes expectativas, que incorporam
demandas diversificadas e mutaveis ao longo do tempo. Ao refletir sobre critérios de
avaliacdo e indicadores de qualidade, o autor questiona a validade daqueles que sdo
pensados em funcdo do mito da modernidade, que os elege, sobretudo, pelas exigéncias do

mercado e da produgao econdmica.



No contexto brasileiro, essa vertente econdmica para a educagdo tem gerado
mudancas na tomada de decisdes no campo das avaliagbes educacionais. Foi a partir de
uma “nova” preocupagdo com a educacdo e sua gestdo que o MEC, desde a tltima década
do século XX, tem gerado e implementado sistemas de avaliagdo padronizados para a
educagdo basica. Dentre esses sistemas cito a Provinha Brasil, 0 SAEB e 0 ENEM. Essas
avaliacOes nacionais, assim como avaliagdes internacionais como o PISA, objetivam coletar
informagdes e fornecer indicadores para “monitorar” os sistemas educacionais e as escolas,
especialmente em questdes envolvendo a equidade e a eficacia dos resultados educacionais
brasileiros.

Apoiados pelo governo federal e em um discurso de que o sistema de educagdo
fundamental ndo estad promovendo a formagéo necessaria dos estudantes para a participagdo
critica e efetiva na sociedade e nem a insercdo do educando no mundo do trabalho,
atualmente muitos estados e municipios brasileiros também buscam desenvolver e instituir
seus proprios sistemas de avaliacdo educacional em larga escala. Em Floriandpolis ndo é
diferente, ja que desde 2006 a Secretaria Municipal de Educagdo realiza a Prova Floripa.
Assim, o que se percebe é que as avaliagBes comecam a fazer parte da agenda educacional
e a ter destaque nas politicas publicas de educacdo em nivel federal, estadual e municipal.
Penso que esse viés politico das avaliagBes educacionais s6 tem validade se for
democratico, voltado para o exercicio da cidadania e a formagéo de sujeitos sociais, além
de servir como forma real para melhorar a qualidade da educacgdo/ensino ofertados.
Qualidade que se inscreve no politico e no ideol6gico; que muitas vezes é substituida por
quantidade, embora acredite que essas dimensdes sejam indissociaveis e que devam estar
integradas quando se considera a avaliagdo de um sistema educacional e da prépria escola.

Além do estabelecimento e consolidagdo dos sistemas internos de avaliagdo, 0
MEC, através do INEP, tem empreendido acdes voltadas para a participagdo em sistemas
de avaliagdes internacionais, entre os quais estdo o Programme for International Student
Assessment (PISA), coordenado pela OCDE; Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) e Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS),
conduzidos pela International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA), com sede na Bélgica. Todos esses programas de avaliacdo educacional atuam em
larga escala. O Brasil também integra o Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
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Calidad de la Educacion (LLECE), uma rede de discussdes virtuais sobre avaliagdo, da
qual fazem parte 18 paises latinoamericanos, com a coordenagédo dos trabalhos a cargo da
OREALC-UNESCO. (HORTA NETO, 2007)

Esse contexto de avaliagBes educacionais em larga escala tem contribuido nacional
e internacionalmente para a consolidagdo de uma “cultura de avaliagdo”, em que 0S
sistemas de avaliacdo educacional ganham dimens&o essencialmente politica, sendo notéria
e central nos discursos que circulam entre nds, tanto na academia quanto na sociedade.
Assim, padroniza-se uma pratica de avaliacdo globalizada, competitiva, de produtividade
do sistema escolar, que ao invés de gerar inclusdo dos sujeitos, tende a gerar exclusdo, ja
que reforca diferencas cognitivas entre as populagbes ricas e pobres, urbanas e rurais,
colocando em foco as disparidades sociais existentes. (BARRETTO, 2001, p. 58)

Considerando o papel central que a avaliagdo tem assumido nas reformas
educacionais e, portanto, na formulacéo e implementacéo de politicas publicas de educagdo
no Brasil, Barretto (2001) utilizando-se de estudos acerca da producdo académica sobre a
avaliacdo na educagdo basica brasileira, constata que existem fundamentalmente dois
modelos que vém ganhando destaque no discurso sobre avaliagcdo no contexto brasileiro:
um primeiro modelo ligado a sua potencialidade emancipadora, que seria o desejavel, e um
segundo que foca na funcéo reguladora do Estado. Segundo a autora, a avaliagdo deve ter
um carater continuo, que supde trocas constantes entre avaliador e avaliado, que aponte na
diregdo da autonomia do individuo e, em relagdo ao social, na direcdo de uma ordenagao
democréatica e justa, ou seja, defende uma dimensdo emancipadora para a avaliagdo
educacional.

Seguindo esse raciocinio, a autora constatou com frequéncia, na maioria das

produgdes académicas,

uma critica genérica ao paradigma positivista predominante na tradi¢do da
avaliacdo brasileira, sendo que a partir de vérias vertentes tedricas, nem
sempre claramente explicitadas e nunca aprofundadas, acabam por
eshogar caracteristicas de um novo modelo de avaliagdo apresentado
como desejavel. (BARRETTO, 2001, p. 49)

Assim, um modelo de avaliacdo da qualidade do ensino caracterizado por uma
abordagem historicamente situada, que considere ndo apenas a dimensdo cognitiva dos



estudantes, mas a social, a afetiva, seus valores, motivagdes, além de suas proprias histérias
de vida. Um modelo centrado nas varidveis do processo, muito mais do que no produto da
educacgdo, sendo a sua natureza eminentemente dialogica e dialética, voltada para a
transformacéo, tanto no plano global como local e no pessoal como no social. Portanto, o
eixo da avaliagdo deixa de girar exclusivamente em torno dos estudantes e da preocupagao
técnica de medir rendimento. Passa a centrar as atengdes em torno das condi¢des em que é
oferecido o ensino, a formagao do professor e suas condigdes de trabalho, o curriculo, a
cultura e a organizacdo da escola e, ainda, a postura de seus gestores e demais agentes
educacionais envolvidos. (Idem, p. 49)

No contexto mundial ha uma longa histéria envolvendo a relagdo entre avaliagdo em

larga escala e qualidade da educagdo. Segundo Horta Neto (2007):

No inicio da década de trinta, houve no mundo um renovado interesse
pela avaliagéo dos processos que aconteciam na escola, notadamente nos
Estados Unidos, coincidindo com o momento em que houve um forte
aumento da demanda por educagd0 nos paises centrais, trazendo
questionamentos sobre se o conteido do que se aprendia na escola era o
necessario para a vida em sociedade. (Idem, 2007, p. 1)

O autor pontua ainda que “esta preocupagdo, ndo era a central quando a educagdo

ainda ndo era massiva, e era destinada a elite que mantinha seus filhos na escola publica e

que controlava de perto seus resultados” (Horta Neto, 2007, p. 1), e que:

A relagdo entre avaliacdo e qualidade teve seu marco de referéncia nos
Estados Unidos a partir de 1965. Nesse ano foi realizado o primeiro
grande levantamento educacional em larga escala, que deu origem ao
chamado Relatério Coleman. Este estudo baseou-se em uma pesquisa do
governo americano envolvendo 645 mil alunos distribuidos em cinco
diferentes niveis de ensino, com o objetivo de verificar, entre diversas
escolas, qual era a variagdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.
(Idem, p. 3)

Os resultados do referido relatério tiveram grande divulgacéo, inclusive no Brasil,
gerando inimeros debates e estudos académicos sobre os fatores que influenciavam a
qualidade educacional. (HORTA NETO, 2007)

Em sintese, Horta Neto considera que a institucionalizagdo da avaliagdo como

politica de Estado é resultado de um longo processo histérico envolvendo estudos e

experiéncias concretas, desenvolvidas tanto no Brasil como em outros paises. Segundo ele,
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criticas aos sistemas de avaliagdo tém se tornado recorrentes no Brasil e em todos os paises
que desenvolveram seus proprios sistemas de avaliagdo. Entre as criticas destaca-se aquela
que se refere a forma de divulgagdo dos resultados, tanto pela dificuldade de compreender
como sdo feitas as andlises quanto pelo real significado dos resultados apresentados.
Aliados a esses fatores, os resultados desses sistemas de avaliagdo chegam a escola e ao
professor geralmente de forma descontextualizada e fragmentada, ndo levando realmente
em conta o que e como foi aprendido. Sendo assim, baseadas apenas em testagens, como se
faré uso dos seus resultados, ja que ha uma relagao de forgas envolvendo essas avaliagdes?

Para Barretto (2001), os sistemas de avaliagdo educacionais seguem um paradigma
positivista, pois possibilitam a determinacdo do perfil cognitivo de uma populacéo,
permitindo reconstituir detalhes da trajetoria escolar de populagbes que frequentam a
escola, bem como identificar a transicdo de um estagio cognitivo dos sujeitos para outro. A
autora utiliza a denominagdo de “avaliagdes de monitoramento” para os sistemas de
avaliacOes em larga escala, entendidas como uma forma padronizada de verificagéo do
rendimento escolar dos estudantes, realizadas no ambito internacional, federal ou nas redes
estaduais e municipais de ensino basico. A autora também admite que embora se tenha
buscado invariavelmente associar a pratica de avaliagdo em larga escala aos esforgos de
melhoria do ensino, observa-se que esse é um campo ainda em consolidagdo, portanto,
muito sujeito a ensaios e erros, a avangos e retrocessos e a controvérsias de toda a ordem.
(Idem, p. 56)

Assim, esse modelo focado na fungdo reguladora do Estado, ou seja, um “modelo
duro de avaliagdo” (Barretto, 2001, p.55), segue a lo6gica do mercado, pois além de adotar
medidas homogeneizadoras, centra-se nos resultados, incentivando a competitividade no
sistema educacional brasileiro e entre os sistemas educacionais dos paises, no nivel
internacional, como é o caso do PISA. Portanto, um modelo de avaliacdo baseado numa
“ideologia fatalista” e imobilizante que anima o “discurso neoliberal” da globalizaggo.
(FREIRE, 2009)

Dessa forma, sistemas de avaliagdo em larga escala como o PISA, atrelados a
organizagdes de cunho econdmico, tém como pressuposto “que uma forca de trabalho
educada é crucial para enfrentar a competicdo econdmica, elevando a produtividade e

aumentando a capacidade de adaptaco as rapidas mudangas nos mercados internacionais”.



(Barretto, 2001, p. 57) Esses sistemas seguem o principio da “accountability” como
fundamento, ou seja,

0 de que o poder publico deve prestar contas a populagéo dos servigos que
oferece e de como gasta os recursos que Ihe foram confiados. Ao fazé-lo,
porém, substituem o discurso que valorizava a escola ptblica em periodos
anteriores, revisitando o principio liberal que coloca énfase na liberdade
de escolha dos pais em relagdo ao ensino que querem para os filhos, sob a
suposicdo de que eles buscam a melhor educagédo para as suas criangas.
Apostam que a melhoria do rendimento dos alunos pode ser alcangada
mediante a concorréncia entre as escolas, podendo, para tanto, no dizer de
Fletcher (1995), valer-se da publicidade negativa para estimular
administradores e professores a dedicarem maiores esforgos ao ensino e
utilizar sangdes econdmicas, politicas, regulamentares como incentivos.
(I1dem, p. 57)

Nessa perspectiva, o “modelo duro de avaliagdo”, centrado nos resultados da
educagdo, valoriza o produto da aprendizagem em detrimento de todo 0 processo que 0
envolve. Esse modelo também tem propiciado ndo sé um maior controle do Estado sobre o
curriculo da escola e as formas de regulacdo do sistema escolar, especialmente no aspecto
do conhecimento, como também sobre os recursos aplicados na area da educacéo.
(BARRETTO, 2001)

Nesse sentido, Barretto (idem) assinala que 0s

imperativos da avaliagdo terminam por pressionar a formulagdo de
curriculos nacionais em paises que nunca os tiveram, ou levam a sua
reformulacéo e atualizagdo nos que ja os possuiam, visto que eles séo a
referéncia “natural” para o emprego da afericdo padronizada do
rendimento escolar, instrumento privilegiado do modelo. A avaliagdo
também possibilita que seja conferida uma autonomia vigiada as escolas,
uma vez que assegura o controle de seus resultados, e ainda permite que
se descentralizem recursos, capazes inclusive de beneficiar escolas
privadas que anteriormente ndo faziam jus a eles, aumentando a
capacidade de decisdo do Estado sobre sua alocagdo. (Idem, p. 57-58)

Na vertente do “modelo duro de avaliagdo” da educagdo, onde se encaixa, por
exemplo, o PISA, o processo de avaliagdo ocorre descolado do processo ensino-
aprendizagem, ja que busca apenas alcangar resultados e rendimentos escolares definidos a
priori (método quantitativo), ndo importando como os estudantes se apropriam do

conhecimento. Assim, a avaliagdo ndo se traduz em processos emancipatdrios e de
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cidadania, ou seja, deixa de considerar a funcdo real da escola, que é desenvolver as
relagBes ensinar e aprender. (SILVA, 2003, p. 298)

Considerando experiéncias mais consolidadas de emprego de avaliagcbes em larga
escala de sistemas escolares mediante provas padronizadas, Barretto (2001, p. 60) pontua
ainda que na Europa, como por exemplo, na Holanda, tem havido grande empenho no
envolvimento dos diferentes agentes interessados na educagao, desde professores, diretores,
especialistas e pais, até as universidades e outras entidades da sociedade civil, como o0s
setores empresariais, associagdes cientificas e de trabalhadores. Todos sdo chamados a ter
diferentes tipos de participacéo/responsabilizacdo, dentre as quais destaca-se: validar os
conteldos da avaliagdo e aprovar os procedimentos propostos, colaborar com a realizagdo
das provas e contribuir com os encaminhamentos que decorrem dos resultados obtidos.

Penso que essa forma de conceber a avaliagdo em larga escala estabelece uma
funcéo social para a mesma, dando-lhe um estatuto numa dimens&o histérico-social, visto
que tem como unidade de andlise o vinculo sujeito-sociedade. Nesse sentido, a avaliagdo
passa a ser pensada num viés discursivo, o que a torna um instrumento ideolégico de agdo
na sociedade e de participa¢&o na tomada de decisdes no campo educacional.

Apesar de seu impacto nas politicas ptblicas de educagdo e no fazer pedagdgico da
escola (incluindo a sala de aula de ciéncias), o PISA ndo é um instrumento neutro e por isso
ndo esta isento de criticas. Nesse sentido, o artigo La Internacionalizacion de la Evaluacion
de los Aprendizajes en la Educacion Basica %, da argentina Emilia Ferreiro, enfoca o
carater globalizante e de internacionalizacéo das avaliagcdes educacionais (de aprendizado),
assim como das agéncias avaliadoras. A autora problematiza as avaliagbes educacionais
internacionais e aponta, por exemplo, o que ndo devemos fazer: "aplicar cegamente as
receitas dos organismos internacionais, aqueles que atuam como se soubessem de tudo de
antemd&o, que ignoram as diferencas culturais ...". (FERREIRO, 2005, p. 43)

Outra critica levantada pela autora refere-se ao interesse principal do PISA: a
aquisicdo de “aptiddes”, mais que de conhecimentos. De acordo com a educadora, essa
perspectiva coloca a aquisi¢do de conhecimento em segundo plano, o que é um equivoco, ja

que é fundamental conhecer as teorias e ideias que estruturam cada area.

22 Traduzido e publicado na Revista Nova Escola Ano XXII. N° 199. Jan/Fev. pp. 30-45.



Assinalando a falta de didlogo dos exames internacionais com as culturas latino-
americanas, a pesquisadora pontua que avaliagdes como o PISA ndo conseguem medir o
que, de fato, se ensina/aprende na escola. Para que isso ocorra, seria necessario que o
exame levasse em conta o curriculo de cada pais. Além disso, Ferreiro (2005), também
aborda a “questdo da responsabilizagdo” pelos resultados na avaliagdo, considerando
injusto responsabilizar apenas as institui¢des escolares pelos baixos rendimentos, uma vez
que os problemas da Educagdo tém raizes que vdo da desigualdade social a falta de
capacitacdo docente. Segundo a autora, um bom caminho seria inspirar-se no contexto da
Finlandia, onde a profissdo docente é muito valorizada. "Quando poderemos dizer algo
assim na América Latina?" (Ferreiro, 2005, p, 41), questiona ela.

Partindo dessas discussdes, passo a levantar alguns trabalhos de pesquisa mais
especificos sobre o PISA. Observei que no contexto brasileiro ha ainda poucas pesquisas e
publicagBes. Contudo, verifiquei que a maioria desses estudos remetem aos Gltimos trés
anos e tém como foco principalmente as andlises estatisticas dos resultados/indicadores
dessa avaliacéo internacional e suas implicagdes. Entre os trabalhos brasileiros envolvendo
esse sistema de avaliagdo padronizado e em larga escala, cito as pesquisas de Barroso e
Franco (2008); Aguiar (2008), Ramos, Panozzo e Zanolla (2008); Prazeres (2009); Becker
(2010); Dickel (2010) e Miranda et alli (2010). Por outro lado, o PISA tem sido alvo de
investigacbes em varios paises, especialmente naqueles que sdo membros da OCDE.
Identifiquei pesquisas que remetem a paises da América Latina (Chile e México, por
exemplo), trabalhos feitos por pesquisadores europeus (da Franca, Portugal e Espanha, por
exemplo) e também estudos dos Estados Unidos. Dentre essas pesquisas assinalo os estudos
de Harlen (2002); Cerveré & Grécia (2005); Candela (2005); Diaz (2005); Barriga (2006);
Pérez & Vilches (2006); Rizo (2006); Turner (2006); Caro et alli (2010); Gallardo, et alli
(2010); Urteaga (2010); Martens & Bieber (2011); entre outros.

Quanto a esses trabalhos internacionais, chamo a atengdo para os estudos do grupo
de pesquisa HUM-311, do Departamento de Didatica e Organizacdo Escolar da
Universidade de Malaga, Espanha. Esse grupo tem desenvolvido uma série de pesquisas
com foco nas avaliagdes educacionais externas e diagndsticas, em especial sobre o PISA.
Em um dos seus estudos (Gallardo, et alli, 2010), analisam qualitativa e quantitativamente
as questdes de ciéncias das provas do PISA (2000-2006) liberadas pela OCDE,
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estabelecendo comparagdes quanto ao potencial de estimular a aquisicdo de competéncias
cientificas. Suas analises apontam que:

e 0 PISA objetiva estabelecer um quadro comum e internacional da avaliacdo do
rendimento dos estudantes de quinze anos, entendido como nivel de competéncia;

e nas questdes analisadas encontraram muitas limitagdes para avaliar as
competéncias cientificas nos moldes como sao definidas pelo proprio programa PISA;

e a maioria das questdes demandam respostas fechadas, que embora facilitem a
corregdo, evitam a presenga de componentes subjetivos na valoragdo das respostas, como a
argumentagédo;

e 0s temas trabalhados nas questdes sdo puramente académicos, com pouca ou
nenhuma conexdo com os temas transversais e da vida real, exigindo respostas fechadas
que ndo requerem um pensamento critico e reflexivo;

e questdes que abordam problemas envolvendo a salde e 0o meio ambiente ndo
levantam em profundidade as atitudes dos estudantes, nem os dilemas éticos relacionados
com a atividade e o pensamento cientifico;

e a maioria (81%) das questdes ditas abertas sO prevé uma possibilidade de
resposta. Somente 19% desse tipo de questdes aceitam respostas com pontuagéo parcial.

Penso que a argumentagdo é uma das capacidades centrais em uma avaliagdo de
competéncias cientificas, o que pouco se observa nas questdes do PISA, ja que a maioria
delas requer apenas localizagao de informagdes em um texto suporte/estimulo, ou seja, a
mobilizacdo de conhecimentos académicos. Logo, sdo questdes que exigem dos estudantes
meras leituras parafrasticas.

Entre as publicagdes nacionais sobre o PISA, o artigo de Dickel (2010), intitulado O
impacto do PISA na Producdo Académica Brasileira: contribui¢des para a discussdo do
curriculo escolar chama atencdo. Esse artigo esta inserido no debate a respeito da relagdo
entre avaliagdo de sistemas educacionais e curriculo, tendo como objeto de andlise a
producdo académica brasileira que toma como um elemento importante de sua
argumentacdo o PISA. A autora analisa 51 artigos, publicados entre 2001 e 2009 em
periddicos cientificos, com finalidade de responder a questdes como: que lugar e valor sdo
atribuidos ao PISA pelos autores? Em que medida e como articulam seus construtos &
possibilidade que as avaliagdes em larga escala manifestam de induzir curriculo?



Partindo dessas indagacOes, a autora apresenta os resultados do estudo sobre a
recepcdo do PISA pela comunidade académica brasileira considerando trés indicadores:
PISA como premissa-fato, como premissa-pressuposto e como argumento. Também
recupera as teses e 0s argumentos presentes em trabalhos que interrogam o PISA do ponto
de vista do curriculo a que induz. Constata que o PISA estd consolidado como um aporte
importante para a elaboracéo de objetos de pesquisa sobre avaliagcdes educacionais externas
e como referéncia de andlise. No entanto, observa que encontrou poucos trabalhos
académicos que problematizam com profundidade e rigor a relagéo entre o curriculo e o
PISA. (DICKEL, 2010)

Nessa dire¢do, Dickel (2010) levanta alguns questionamentos envolvendo o
contexto do PISA: como estdo sendo vistas as avaliagdes educacionais em larga escala, no
que se refere a seu poder de induzir curriculo em diferentes areas do conhecimento no
campo da teoria pedagdgica? Poderia um programa como o PISA contribuir para o debate
entre pesquisadores e profissionais da educacdo sobre o que se ensina e se aprende na
escola? Ha na produgdo académica contribuigdes para a reflexdo dos professores sobre a
tematica que emerge de seu enfrentamento com essa situacdo de avaliacdo do desempenho
dos estudantes?

Levando em conta esses questionamentos, acredito que os resultados das avaliagbes
educacionais em larga escala como o PISA podem ser utilizados para “tematizar” o
curriculo escolar, gerando, por exemplo, reflexdes acerca dos seus eixos norteadores. Dessa
forma, concordo com Dickel (2010) que o PISA e outros sistemas de avaliagdo externos ao
ambiente escolar podem promover o didlogo entre os agentes da escola (especialmente
gestores e professores) e as teorias pedagogicas que subsidiam a reorientagéo curricular das
diferentes disciplinas/areas do conhecimento.

Considerando a relagdo entre o PISA e o curriculo, Barroso e Franco (2008), em
uma pesquisa utilizando métodos estatisticos como a teoria de resposta ao item e o
comportamento diferencial do item, apresentam uma analise comparativa dos resultados
das questdes de ciéncias do PISA 2000 entre os paises envolvidos na avaliagdo. O estudo
teve como objetivo verificar se 0 desempenho dos estudantes brasileiros tem caracteristicas
diferentes do desempenho de estudantes de outros paises e se essas caracteristicas podem

revelar diferentes énfases curriculares no ensino de ciéncias. Os resultados revelaram
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diferencas de desempenho na avaliagdo entre os estudantes brasileiros e os estudantes dos
outros paises envolvidos no estudo, pois indicaram que ha itens que apresentam
comportamento diferencial; no entanto ndo permitiram explicar esse comportamento com
base nos pardmetros escolhidos, no caso, as énfases curriculares. Os autores argumentam
que isso ocorreu devido ao nimero de itens que analisaram ter sido pequeno, ja que o PISA
2000 apresentava apenas trinta e quatro itens de ciéncias. Assinalam que para poderem
avancar em seus resultados necessitam utilizar técnicas estatisticas mais elaboradas e
também incluir na amostragem os dados do PISA 2006. Mesmo assim, penso que esse
estudo permitiu identificar alguns aspectos muito interessantes sobre as condigdes de
producéo do PISA para o contexto brasileiro. Entre esses aspectos, destaco o fato de que no
ensino de ciéncias brasileiro, comparativamente a outros paises, em boa parte das questdes
a probabilidade dos estudantes com uma dada habilidade cognitiva de acertarem um item é
similar a dos alunos de outros paises. (BARROSO & FRANCO, 2008)

Além disso, segundo os autores, pesquisas envolvendo programas de avaliacdo de
aprendizagem em larga escala, especialmente de sistemas educacionais como o PISA,
geralmente tendem a gerar polémica, por envolverem aspectos politicos e econdmicos que
“pressupdem tomadas de posi¢do na maior parte das vezes baseadas em critérios
ideoldgicos, e por prestarem ao uso, tanto por parte dos organismos que as organizam
quanto por parte da midia, com conotagdes politicas”. (ldem, p.2) Salientam que

argumentos podem ser usados tanto a favor quanto contra a participagéo no PISA:

Em um mundo globalizado, avaliagbes comparativas sdo importantes
versus avaliagdes comparativas ndo ajudam e, pior, gastam-se recursos
escassos; aprende-se com experiéncias, especialmente com as
internacionais, mas as avaliagbes internacionais ndo focalizam o que é
importante no plano nacional (ou regional, ou ..); avaliacdes
internacionais de grande escala contribuem para que a sociedade visualize
eventuais potencialidades e problemas em seus sistemas educativos, mas,
as avaliagBes expdem muito os agentes que atuam na educagdo. (Idem, p.
2).

Nesse sentido, concordo com Barroso e Franco (2008) que a participacdo do Brasil
nessas avaliagdes pode contribuir para a discussdo dos sistemas de educagao no nosso pais,
sendo nesse caso necessario que elas sejam discutidas pela sociedade, que educadores

(professores, em especial) e pesquisadores possam compreender com clareza como 0s



dados séo obtidos e que tipo de informagdes/indicadores podem ser gerados das analises
dos resultados. S6 assim a escola e seus agentes podem decidir se esse tipo de avaliagdo
traz contribui¢des ou ndo para o curriculo e o fazer pedagégico. Contudo, sistemas de
avaliagcdo como o PISA chegam a escola embutidos de um discurso salvacionista: “agora
vamos resolver todos os problemas da educagdo”. Como se os problemas da educacédo
fossem simples de resolver e estivessem restritos aos estudantes conseguirem responder as
questdes do PISA (ou do SAEB), que esse critério bastasse para diagnosticar as deficiéncias
no processo ensino/aprendizagem escolar brasileiro e da educagédo basica. Além disso,
acredito que grande parte dos professores brasileiros e especialmente os de ciéncias
desconhecem o PISA, as caracteristicas das provas, seus textos, 0 que pretende avaliar
(conteddos e orientagdes), enfim, as suas condicdes de producéo.

Portanto, participar dessas discussdes requer tomadas de posi¢cdo, num sentido
politico, s6cio-histérico e ideoldgico. Nesse viés, segundo Pécheux (1995), o ideoldgico é
parte e sustenta toda interpretacéo, é o que possibilita a filiagdo a determinados sentidos e
ndo a outros. Dessa forma, buscando aprofundar as potencialidades e limites associados ao
PISA, pontuo que maltiplos sentidos, ndo infinitos, podem ser construidos acerca desse
sistema de avaliagdo. Sentidos tanto favoraveis, aceitando e legitimando esse sistema de
avaliacdo, quanto desfavoraveis, repudiando e desvalorizando-o. Um argumento que
considero positivo é que avaliagbes internacionais de grande escala como o PISA
contribuem para que os 6rgaos oficiais da educacdo como ministérios e secretarias (no
Brasil) utilizem os indicadores e informagdes disponibilizadas para articular politicas
publicas para a educagdo brasileira e o ensino, sobretudo o fundamental. Nesse sentido,

concordo com Montenegro (2008) quando comenta que:

Apesar de as avaliagdes do PISA ndo serem realizadas para o contexto de
paises em desenvolvimento como o Brasil, seus resultados podem orientar
a andlise e formulagdo de politicas publicas no campo educacional e,
nessa medida, contribuem para uma reformulagdo do ensino, pois 0s
dados da avaliagdo constituem uma importante base de informacdes.
(Idem, p. 22)

Por outro lado, enxergo inimeros argumentos negativos, como por exemplo o fato
de essas avaliag@es serem padronizadas (aplica-se a mesma avaliagdo em todos os paises),
ndo levarem em conta aspectos do contexto social e cultural dos paises que participam,
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especialmente aqueles dos paises “convidados” (ndo membros da OCDE), como é o0 caso
brasileiro. Sendo assim, ndo focalizam efetivamente o que é importante na escola, pois as
informagdes que levantam néo representa a realidade do curriculo escolar e o seu cotidiano.
Além disso, avaliagdes como o PISA tendem & adogdo de medidas homogeneizadoras por
parte do Estado e também culpabilizam a escola desqualificando o trabalho pedagdgico dos
agentes envolvidos, especialmente trabalhadores como os professores, amenizando a
responsabilidade do MEC e das Secretarias de Educacéo.

Essas breves consideragBes me permitem apontar e reforcar a presenca de um
“discurso de responsabilizagdo” ou de “culpabiliza¢do” vinculado a avalia¢cdes em larga
escala como o PISA. Conforme Freitas (2007), o discurso de responsabilizagdo é um
discurso insuficiente porque sé responsabiliza um dos polos envolvidos, no caso, a escola,
desresponsabilizando os 6rgdos do Governo de suas politicas, pela responsabilizacdo da
escola, 0 que prepara para a privatizagdo. Assim, segundo 0 autor, esses sistemas de
avaliacéo cobram todo o rigor da escola e por outro lado relativizam o papel dos agentes do
Estado.

Ademais, avaliagcdes em larga escala como o PISA (também o SAEB e 0 ENEM)
sd0 moldadas nos “discursos oficiais” das/sobre as “competéncias e habilidades” %,
vinculados aos organismos que as organizam (OCDE, INEP, por exemplo). Isso gera
problemas, pois para a realidade brasileira torna-se um risco avaliar os estudantes por meio
de habilidades e competéncias, ja que o curriculo da maioria das escolas ainda é regido
pelas disciplinas e contetdos conceituais, ndao funcionando como um conjunto de
competéncias e habilidades a serem aprendidas e dominadas pelos estudantes. Esse fato
pode servir como uma das razdes para o “desempenho baixo” das escolas brasileiras®® nas
avaliagOes do PISA. Além disso, entendo que esses discursos (oficiais) sdo vinculados a
concepgdes instrumentalistas para o curriculo, direcionando as escolas a balizarem o PPP
(Plano Politico Pedagdgico) no educar para habilidades e competéncias, mascarando,
assim, a realidade escolar, ou seja, o0 que realmente os estudantes precisam aprender. Aliada

= Correspondem ao discurso do dominio de saberes (conjunto de “aptiddes” e conhecimentos) ¢ do saber
fazer, medidos conforme um padréo continuo.

% segundo informagées divulgadas pelo INEP, nas quatro edigdes do PISA (2000, 2003, 2006 e 2009) a
média de desempenho dos estudantes brasileiros nas trés areas que avalia (leitura, matematica e ciéncias) tem
colocado o Brasil nas Gltimas posi¢des entre 0s paises que realizam a avaliagéo.



a esses fatores, uma pedagogia focada no ensino/aquisicio de competéncias®® provoca
deslocamentos nas agdes relacionadas as politicas plblicas de avaliagdo e ao préprio
curriculo escolar, ja que ndo ha um consenso sobre o que se entende por competéncias,
“além de um conjunto — que se supde articulado — de conhecimentos, habilidades e
destrezas, capazes de serem transferidos a contextos diferentes daqueles relacionados no
aprendizado”. (FERREIRO, 2005, p. 38)

Considerando reflexdes sobre o desempenho do Brasil no PISA, Miranda et alli
(2010), sugerem, em artigo, quatro eixos de intervencdo politica para uma melhoria gradual
na qualidade da educagdo brasileira, quais sejam: 1 - Financiamento e prioridades do
investimento em educagdo; 2 - Revisdo das carreiras, formacdo e incentivos aos
professores; 3 - Organizagdo e gestdo dos sistemas e das escolas; 4 - Curriculo, avaliagdo e
responsabilizac¢do (“Accountability”).

Partindo dos eixos sugeridos por Miranda et alli (2010) e de um contexto politico e
econdmico ligados ao PISA, o que se percebe por meio de algumas leituras é que existe um
avalanche de reformas educacionais acontecendo em varios paises, especialmente naqueles
que sdo membros da OCDE e que participam do PISA. Destaco, por exemplo, as reformas
educacionais que ocorreram recentemente na Espanha, em Portugal e no Chile. Suponho
que as reformas tém como agente propulsor os parcos avangos nos resultados obtidos por
essas nagBes no PISA. Dessa forma, tais reformas tém como foco os resultados
educacionais, baseando-se em mudancas no curriculo escolar. Neste caso a questao passa a
ser: 0 qué e como ensinar?

Além disso, ndo é demais reafirmar que essas avaliagdes tém servido como objeto
de noticias e comentarios veiculados nos discursos midiaticos (televisdo, jornais, entre
outros) geralmente com conotacbes negativas, depreciando o sistema educacional
brasileiro, a escola e a atuacéo dos professores na aprendizagem dos estudantes. Penso que
nessas circunstancias, sem divida, as avaliages em larga escala, principalmente o PISA,
adquirem conotagdes explicitamente éticas, politicas, sécio-histéricas, econdmicas e
ideoldgicas, eximindo a propalada neutralidade apregoada por esses sistemas de avaliagao.

Nesse sentido, embutido no PISA e nessas noticias ha um “jogo de interesses”

% O PISA utiliza como termo chave “as aptiddes”, que englobam conhecimentos e competéncias. A aptiddo é
medida conforme um padréo continuo, ndo como algo que um individuo conta ou ndo. (FERREIRO, 2005)
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especialmente econdmicos que ndo pode ser desconsiderado. Aliado a isso, acredito que
tentar fazer com que uma avaliacéo de sistema educacional do tipo do PISA seja tomada
como referéncia para ditar normas para a avaliagdo brasileira e, mais especificamente, para
a avaliagdo no nivel interno das nossas escolas, bem como para o seu curriculo seja um
equivoco, para ndo dizer uma contradigdo. Assim, concordo com Freitas (2004, p.29) ao
afirmar que “tais avaliagdes tém sua propria utilidade ao nivel de sistema e pouco podem
dizer da realidade de uma escola”.

Nesse sentido, Freitas (2004) assinala também que:

Os processos de avaliagdo ndo podem desgarrar-se das condicoes
concretas em que a escola funciona. Supor que a escola possa cumprir
com sua tarefa formativa independente das condi¢des nas quais vivem os
seus estudantes é o mesmo que supor que é possivel ao hospital devolver a
salde (o estado de saude) a seus pacientes independentemente dos fatores
externos ao hospital. Submeter a comunidade de profissionais destas
instituicdes a um controle rigoroso a titulo de que “tomem jeito” e
produzam, ndo conduzird & melhoria desejada. (FREITAS, 2004, p.29)

Partindo desse contexto, Prazeres (2009), em sua pesquisa de doutorado, faz analise
de textos publicados sobre os resultados do desempenho dos estudantes brasileiros, no
PISA 2000, considerando os discursos produzidos sobre leitura e as questdes da avaliacéo.
O autor constatou uma diversidade de opinides a respeito dos resultados sobre a prova e as
concepgdes de leitura em tais textos. Evidenciou, por exemplo, reacdes contrarias as
politicas de governo na educacdo e em relagéo a ultima colocacéo do Brasil na prova de
leitura. De acordo com Prazeres, os resultados de avaliagbes sistémicas como o PISA
devem ser divulgados de maneira diversificada nos meios educacionais e na sociedade.
Além disso, sugere que a concepgdo de leitura precisa ser repensada pelos envolvidos no
processo de ensino/aprendizagem, ponderagdo bastante pertinente.

Considerando a perspectiva de avaliar habilidades e conhecimentos requeridos para
uma atuacéo efetiva na sociedade, Aguiar (2008), utilizando-se de dados do PISA 2003,
realiza uma pesquisa de doutorado envolvendo comparaces entre Brasil e Portugal quanto
as énfases curriculares em matematica. Seu estudo parte do pressuposto de que o0s
resultados de diversos paises em avaliagdes internacionais constituem-se em uma estratégia

para a analise do curriculo aprendido e das énfases pedagdgicas no campo da matematica.



Para identificar as diferencas curriculares utiliza como metodologia a analise do
Funcionamento Diferencial do Item (DIF) e também as abordagens pedagogicas e
socioculturais. Esse estudo indicou que alguns itens de matematica apresentam
funcionamento diferencial entre alunos brasileiros e portugueses. Segundo Aguiar (2008),
0s aspectos que explicam este funcionamento diferencial estdo relacionados com énfases
diferenciadas ndo apenas em determinados contedos da matematica, mas também de
processos cognitivos e do formato do item.

Outra pesquisa envolvendo o PISA, desenvolvida por Machado (2010), aborda a
relagdo existente entre as situagdes propostas nos itens da prova de leitura e as praticas
escolares de leitura. A autora, baseada em concepcdes de leitura associadas ao PISA, em
referenciais sobre letramento e na sociolinguistica, defende que a concepgéo de leitura
subjacente ao PISA pode contribuir muito para que a escola reflita sobre sua pratica,
redirecionando as aprendizagens em leitura proporcionadas aos estudantes. Nesse ponto,
acredito que o PISA implicaria em uma reorientagdo curricular na escola, fato que pode
gerar consequéncias no trabalho, na formacédo e na pratica pedagégica dos professores.
Contudo, a autora chama a atencdo para as influéncias culturais envolvidas na elaboragéo
das questdes e itens das provas do PISA, frisando que os pardmetros de letramento
presentes no teste vao ao encontro de uma vida letrada presente em pafses economicamente
desenvolvidos. Sendo assim, ha de se considerar a inevitavel presenca de um forte

componente curricular na elaboragéo das provas do PISA.
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2.3 - UMA SINTESE

Levando em consideragdo as reflexdes feitas nos topicos anteriores, quero assinalar
que constatei uma caréncia de estudos no contexto brasileiro do ensino de ciéncias, que
busquem estabelecer relagdes entre os sistemas avaliativos como o PISA e a pratica
pedagdgica cotidiana dos professores, em especial os de ciéncias. Essas considerages me
fazem supor que esse aspecto ainda nao tenha sido alvo de pesquisa académica. Some-se a
isso 0 fato de que os sistemas nacionais e internacionais de avaliagdo de estudantes da
educacdo bésica tém dado especial énfase a questdes e atividades relacionadas a leitura de
textos e imagens. No caso especifico do PISA, os estudantes devem realizar uma ampla
gama de tarefas envolvendo a leitura de diferentes géneros textuais®®. As tarefas abrangem
desde a localizacdo de informagdes que estdo explicitas nos textos até a demonstragdo de
compreensdo geral, “interpretacdo” de textos e reflexdo sobre seus contetidos e suas
caracteristicas.

Deste modo penso que, ao pesquisar sobre a leitura de textos a respeito de ciéncia e
tecnologia veiculados pelo PISA e a producédo de sentidos sobre Ciéncias e Tecnologias,
possivelmente estou gerando reflexdes acerca das questdes colocadas na conversa inicial e
na introducéo dessa dissertacdo e, principalmente, sobre as condi¢des de producéo do PISA
e de leitura em aulas de ciéncias envolvendo esses textos. Assim, levando em consideragdo
o potencial discursivo de/sobre ciéncias e tecnologias que esses textos disponibilizam,
pontuo que a educacédo formal, especialmente o ensino de ciéncias, tem um papel essencial
na mediacdo desses discursos, bem como na construcdo de (outros) sentidos pelos
estudantes.

Além disso, quero reforcar que na escola e especialmente no ensino/aprendizagem

de ciéncias, é necessario e possivel dar maior atengdo a aspectos relacionados a linguagem,

% Aqui entendidos como os tipos de textos (literarios ou nao) ou modalidades discursivas, por exemplo:
artigos, editoriais, noticias, andncios, convites, atas, avisos, bulas, cartas, contos de fadas, cronicas, ementas,
ensaios, entrevistas, circulares, contratos, entre outros.



especialmente aqueles referentes a leitura, escrita e discurso, considerando uma perspectiva
critica e problematizadora. Sendo assim, assinalo que os textos de Ciéncias e Tecnologias
veiculados na avaliagdo do PISA ndo sdo instrumentos neutros (embora paregam ser assim
tratados) e por isso constituem um importante objeto simbdlico para estudo com base na
perspectiva discursiva da AD. Portanto, ao levar esses textos para a sala de aula de ciéncias
quero evidenciar que sua riqueza como objetos de andlise é permitir a construcdo de

diferentes sentidos, ou seja, possibilitar leituras polissémicas das ciéncias e das tecnologias.
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3 - CONDICOES DE PRODUGAO DA PESQUISA

Sabemos que qualquer acontecimento esta
associado as suas condigbes de produgdo,...
(ALMEIDA, et alli, 2008, p. 11)

3.1- ABRINDO CAMINHOS

Partindo do principio de que ndo ha pesquisa ateérica, portanto, nem metodologia
ateorica (Perroni, 1996, p. 17) a opgéo e compreensao dos aportes tedricos e metodologicos
utilizados na andlise do corpus (“dados empiricos”, para outros referenciais) influenciaram
substancialmente esta pesquisa, especialmente porque a mesma insere-se no campo da
linguagem com interfaces na educacéao/ensino de ciéncias. Dessa forma, ao optar pela AD
como referencial tedrico e analitico, concebo o discurso como parte da natureza humana, ou
seja, é uma realizagdo do sujeito, sendo por isso um “objeto” socio-histérico e ideoldgico
que torna possivel a transformagdo do homem e da realidade em que ele vive. (ORLANDI,
2009)

E comum na educacdo e também nas pesquisas considerar-se a linguagem como
sendo transparente, evidente, como se os sentidos ja estivessem 14, no texto, na imagem,
nos “dados”. Na perspectiva discursiva da AD, o “dado empirico” é caracterizado pela
incompletude, ja que a linguagem é considerada como ndo transparente. Esse aspecto é
questionado pela AD ao interrogar, por exemplo, a existéncia de um Unico sentido para um
texto ou uma imagem, ou seja, para um “dado” de linguagem.

Para a perspectiva discursiva, 0s sentidos sempre podem ser outros. Dessa forma,
segundo Silva et alii (2006), o problema da transparéncia da linguagem na pesquisa na area
da educacdo cientifica “pode aparecer de diferentes maneiras, na maioria das vezes

implicito, quando trabalhnamos com a andlise de ‘dados’ de linguagem” (idem, p. 349).



Dentre essas maneiras, 0s autores destacam que o problema da transparéncia da linguagem
pode surgir quando:

+ se considera que falas, textos, imagens, possuem um Unico sentido;

¢ se considera que esses objetos simbolicos carregam, transportam sentidos,
como se os sentidos estivessem nele fixados;

¢ se considera que ndo haveria mediagdo tedrica nos sentidos que sdo
“captados” pelo pesquisador com base nesses “dados”;

¢ se considera que esses dados de linguagem refletem a realidade, ou
melhor, deixam-na visivel como se ela propria, a linguagem, ndo existisse, e

pudéssemos encontrar 0 mundo, o sentido, o contetido por meio dela.

Para Silva et alii (2006, p. 349), “o trabalho de pesquisa que toma como dados
empiricos dados de linguagem ndo aparecem como leitura (no sentido de trabalho de
interpretacdo), mas como constatagdo de evidéncias”. Nessa dimensdo, quando a linguagem
é tratada como transparente, considera-se que a forma é separada do contetdo e vice-versa.
Portanto, para a AD existe uma opacidade da linguagem e nao ha como separar forma e
conteldo, ou seja, 0 como se diz do que se diz.

Resumindo essas ideias, conforme Orlandi (2009), a perspectiva discursiva ndo tem
como objetivo extrair sentidos literais dos textos, ou seja, atravessar o texto para apreender
um sentido do outro lado, mas sim procurar responder como um texto significa. Partindo
dessa questdo, a AD vé o texto e a leitura como realizagOes discursivas, realizacdes estas
que permitem relacionar sujeitos e sentidos, sendo os efeitos dessa relagdo mdaltiplos e
variados.

Além disso, para a AD todo discurso se estabelece na relagéo entre interlocutores e,
portanto, ndo ha discurso pronto e acabado, pois um discurso remete a outro(s). Dessa
forma, faz-se necessario construir, além de um dispositivo analitico, também um
dispositivo teérico da interpretagdo. Sendo assim, face ao dispositivo teérico de
interpretacdo, ha uma parte que é da responsabilidade do analista: a formulacdo da questdo
que desencadeia a analise. (ORLANDI, 2009)

Segundo a autora:
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Cada material de analise exige que seu analista, de acordo com a questao
que formula, mobilize conceitos que outro analista ndo mobilizaria,
(....)-Uma andlise n&o é igual a outra porque mobiliza conceitos diferentes
e isso tem resultados cruciais na descricdo dos materiais. (ORLANDI,
idem, p. 27)

Nesse sentido, realizando um recorte no corpus de andlise, recoloco a questdo de
pesquisa inicialmente formulada: de que forma os estudantes leem e que sentidos
produzem a partir dos textos de/sobre Ciéncias e Tecnologias, veiculados no PISA, em
sala de aula de ciéncias?

Partindo dessa questdo, reitero os objetivos especificos estabelecidos para a
efetivacdo desta pesquisa:

o |dentificar alguns aspectos das condi¢des de producéo do PISA.

e Analisar, com base na Analise de Discurso de linha francesa, textos do campo
da Ciéncia e Tecnologia veiculados no PISA.

e Investigar condi¢es de produgéo estabelecidas em sala de aula de ciéncias
frente a leitura de trés textos do campo das Ciéncias e Tecnologias veiculados no
PISA.

Levando em conta a minha questdo de pesquisa e 0s objetivos almejados, assinalo
que o analista de discurso “deve ouvir para além das evidéncias, considerando a opacidade
da linguagem, a determinagdo dos sentidos pela histéria, a constituicdo do sujeito pela

ideologia e pelo inconsciente” (idem, p. 59). S6 assim poderei ter espago para

colocar o dito em relagdo ao ndo dito, o que o sujeito diz em um lugar
com o que é dito em outro lugar, o que é dito de um modo com o que é
dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele
ndo diz, mas que constituem igualmente os sentidos de suas palavras.
(ORLANDI, idem, p. 59)

Dado ou fato, eis a questao!

Do ponto de vista da AD, constitui-se um deslocamento fundamental no estudo da
linguagem passar do dado para o fato, pois tal deslocamento promove uma inser¢do nos
campos do acontecimento linguistico e do funcionamento discursivo. Nesse sentido, esse
deslocamento tem como efeito trabalhar sobretudo o processo de producéo da linguagem, e

ndo somente os seus produtos (Orlandi, 1996, p. 209). Assim, a concepc¢do de fato traz para



o0s estudos da linguagem a possibilidade de trabalhar com os processos de producéo dos
discursos, ja que nos remete ndo a evidéncia dos dados empiricos e sim aos acontecimentos
(fatos) socio-historicos em torno dos quais se fundamenta um discurso.

Nas palavras de Orlandi (1996):

Mas ndo ha um certo sentido em que se pode dizer que existem dados em
andlise de discurso. E o que seriam esses dados em analise de discurso?
S0 os objetos de explicitagdo de que se serve essa teoria, para se
construir como tal. Os dados séo os discursos. E 0s discursos ndo sdo
objetos empiricos, sdo efeitos de sentido entre locutores, sendo anélise e
teoria inseparaveis. (Idem, 1996, p. 210)

Portanto, para a AD ndo existem dados propriamente empiricos, pois 0s mesmos séo
realizagdes humanas, isto é, resultam de um gesto tedrico de construcéo feito pelo analista.
Dessa forma faz-se um deslocamento de sentidos, passando do dado para o fato discursivo.
Na perspectiva discursiva, todo fato é uma interpretacdo, ja que a relagdo entre linguagem,
pensamento e mundo ndo €é univoca. Ao se considerar o dado como fato de linguagem ou
fato discursivo, a AD traz para discussdo as questdes da materialidade da linguagem e da
historicidade. (ORLANDI, 1996)

Desse modo é real e possivel refletir sobre os sentidos que circulam ao se
considerar a linguagem e a leitura por meio de seu funcionamento. Esses sentidos ndo séo
o6bvios. Eles sdo determinados pela histéria e pela ideologia, pois o sujeito discursivo é
social e historicamente constituido e o sentido faz parte desse processo.

Ainda considerando a questdo do dado em pesquisas, Possenti (2008) aponta para o
efeito de sentidos quando se utiliza a palavra “dado” em pesquisas envolvendo a
linguagem. Na concepgao do autor (p. 26-27), ha varios critérios e razdes estratégicas para
dividir os dados de um corpus de analise em uma pesquisa. Entre os exemplos que
menciona estdo o “dado herdavel” (dado doado), o “dado rentavel” (aquele que tem por
funcdo precipua confirmar as hipdteses originais da teoria) e o “dado crucial” (aquele que
pde a prova uma teoria).

Com base no ponto de vista do autor,

No caso da AD, disciplina na qual a histdria é crucial, seria um enorme
contrassenso admitir que os dados de lingua, especialmente, ndo
preexistam ao analista, ou, pelo menos, ao discurso (teérico) do analista,
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principalmente se se acredita que uma das razbes para ndo derivar do
sujeito os efeitos de sentido é exatamente o fato de que a lingua lhe
preexiste (que a lingua é algo dado... para o falante). Assim, o dado é freio
para a divagagdo sem sentido, descontrolada. Sua existéncia impede o
analista de fabricar seu objeto, impede o analista de defender atitudes
subjetivistas (por exemplo, que cada leitor pode ler como quiser, sem
levar em consideracéo que ha, independentemente dele, um conjunto de
critérios histdricos e sociais, alguns inclusive inscritos na prépria lingua).
Em resumo o dado é o limite para o subjetivismo desvairado.
(POSSENTI, 2008, p. 29)

Os aspectos apontados por Possenti (idem, p. 31) me levam a concordar com a
afirmacéo de que qualquer evento de fala deveria poder ser um dado para a AD, pois o
dizer esté inserido necessariamente em situagdes sociais e historicas. Através do dizer o
sujeito se posiciona no discurso, constrdi sentidos e estabelece relacdes com seus
interlocutores.

Levando em conta essas reflexdes, acredito que para a realizagdo de uma pesquisa é
necessario “levantar” materiais ou “dados” sobre determinado tema de pesquisa e analisa-
los com base em determinados referenciais (tedricos e metodoldgicos). Portanto, a partir da
questdo de pesquisa e dos objetivos estabelecidos, o pesquisador, em uma atividade
investigativa, desafiadora e problematizadora, pode construir conhecimentos de aspectos da
realidade que Ihe auxiliardo na busca de respostas para suas indagacbes ou para a
formulagio de novas/outras perguntas. (LUDKE & ANDRE, 1986)

Nesse sentido busquei desenvolver uma pesquisa de cunho qualitativo, pois, de
acordo com Chizzotti (1991, p.79), esse tipo de abordagem se fundamenta na existéncia de
“uma relagdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um elo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito”. Portanto, é importante assinalar que uma abordagem qualitativa de pesquisa segue
a tradigdo “compreensiva” ou “interpretativa”.

Para Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa objetiva entender e interpretar
fendmenos sociais inseridos em uma situagdo/contexto. O pesquisador, nessa abordagem,
interessa-se por um processo que ocorre em determinado ambiente e deseja saber como os
atores sociais envolvidos nesse processo percebem-no, interpretam-no.

Nesse sentido, utilizei uma abordagem qualitativa por entender que seu foco ndo

estd em seguir regras e procedimentos rigorosos, mas em buscar compreender de forma



contextualizada os fatos estudados em todas as etapas do processo de pesquisa. Partindo
dessa perspectiva, como ja mencionado, minhas anélises foram baseadas no referencial
tedrico-metodolégico da AD, um referencial, segundo Ramos (2006, p. 33) que “busca
estabelecer a linguagem como foco de construgdo de sentidos sobre as coisas do mundo...”

Levando em conta as questdes éticas na pesquisa, conforme Lidke & André (1986,
p. 49), o uso das abordagens qualitativas levanta uma série de problemas de dimensdes
ética, metodoldgica e politica. Quanto aos problemas éticos, por exemplo, as autoras
sugerem a utilizacdo de um termo de consentimento por escrito e assinado pelos sujeitos
envolvidos no estudo, como garantia de sigilo das informacdes (com vistas a assegurar o
anonimato). Para essas autoras, essa pratica pode contornar futuros problemas éticos,
decorrentes da realizacdo da pesquisa, em especial na area da educacdo. Também assinalam
que para manter o anonimato dos sujeitos de pesquisa & aconselhdvel o uso de nomes
ficticios. (Idem, p.50)

Partindo dessas consideragbes, pontuo que em uma pesquisa que segue a
perspectiva discursiva trabalha-se com a mobilizagdo de uma série de conceitos ou
constructos envolvidos na analise do corpus e assim na produgdo de sentidos frente a um
objeto simbdlico (textos do PISA, por exemplo).

Diante dessas reflexdes, nesse estudo optei por considerar em minhas analises os
seguintes constructos da AD: ndo transparéncia da linguagem, condigdes de producdo da
leitura e do discurso, repeticdo, relacéo parafrase e polissemia, mecanismo de antecipagéo,
relagdes de forca, relacdes de sentidos, ndo separagdo entre forma e contetido, formas de
discursos, formagdo discursiva, interdiscurso, sujeito e ideologia.

Entendendo as condi¢es de producdo do PISA em seu sentido amplo como o
contexto socio-histérico e ideoldgico ligados a esse sistema internacional de avaliagdo da
educacdo, no proximo tépico passo a expor de maneira geral essas condigdes.
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3.2 - ALGUNS ASPECTOS DAS CONDICOES DE PRODUCAOQ DO PISA

A cada edicdo do PISA a OCDE produz uma série de informagdes reunidas em
trabalhos/estudos e relatérios”’, que normalmente estio disponiveis em suportes
informatizados (bancos de dados que permitem consulta via internet ou arquivos
eletrénicos) e também em suportes impressos. Os relatdrios, por exemplo, sdo extensas
publicagBes, algumas de carater técnico, outras de cunho tematico, que divulgam
conhecimentos, veiculando variadas informagdes, dados e pardmetros educacionais sobre
0s paises participantes desta avaliacdo. Alguns relatorios sdo traduzidos para a lingua
portuguesa e publicados no Brasil. Outros sdo disponibilizados pela OCDE e também pelo
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), podendo
ser acessados em seus sites.

Grande parte das informaces sobre as condigdes de producdo do PISA que estarei
expondo aqui tem como base o Relatorio “Conhecimentos e atitudes para a vida” %, da
OCDE, que apresenta os resultados preliminares da avaliagdo realizada no ano de 2000%° e
0 Relatério dos Resultados do PISA 2006. Esses relatérios fornecem informagdes sobre o
desempenho dos estudantes nas trés areas que o PISA avalia (leitura, matematica e
ciéncias), bem como sobre o desempenho dos paises participantes. Também trazem anélises
sobre os fatores socioecondmicos que influenciam o desenvolvimento de competéncias e
habilidades nas trés areas, de que maneira estes fatores interagem e quais sdo as

implicagdes para o desenvolvimento de politicas educacionais.

27 Disponibilizados nos sites <http://www.pisa.oecd.org> e <http://www.inep.org.br>.

% Conhecimentos e atitudes para a vida: resultados do PISA 2000 — Programa Internacional de Avaliacio de
EstudantessfOCDE — Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmicos; (traducdo B & C
Revisdo de Textos S. C. Ltda.) 1. Ed., Editora Moderna, 2003.

% participaram do PISA 2000 mais de 250 mil estudantes, representando cerca de 17 milhdes de jovens de 15
anos matriculados nas escolas dos 32 paises participantes.



Procedendo dessas consideragdes iniciais, passo a enfocar as condi¢des de producéo
do PISA, ou seja, 0 seu contexto, enquanto um sistema de avaliagdo em larga escala e
padronizado internacionalmente.

O PISA foi gerado como um sistema de avaliagdo educacional da OCDE. A
concepgdo do PISA esta ligada ao Programa de Investigacdo de Sistemas Educativos
(INES) da OCDE, uma instituicio econdmica que congrega trinta e quatro paises
membros®. Esse programa foi concebido para desenvolver um sistema de indicadores
educacionais em nivel mundial. Entre esses indicadores estava a elaboragdo de um sistema
de avaliagdo internacional para aferir e monitorar os sistemas educacionais dos paises da
OCDE e posteriormente também de paises convidados, isto é, ndo membros da referida
organizacdo econdmica.

Assim, num contexto colaborativo entre os paises membros da OCDE surge o PISA,
um sistema de avaliacdo comparado e padronizado internacionalmente que funciona em
larga escala e em forma de amostragem, cuja criagdo estd vinculada a uma demanda de
paises da comunidade europeia, no final do século XX. Langado no ano de 1997, o PISA é
coordenado pela OCDE, cuja sede fica na Franga, cidade de Paris. Atualmente essa
avaliacdo sistémica é realizada em sessenta e cinco paises®, sendo trinta e quatro paises
membros da organizagdo e trinta e um ndo membros, entre os quais o Brasil.

As avaliagBes do PISA estdo associadas ao estabelecimento de pardmetros de
estudos do rendimento estudantil, ou seja, tém por finalidade aferir a qualidade da
educacdo/ensino nos paises que participam da prova. Indiretamente esse sistema de
avaliacdo também acaba produzindo informagdes sobre o fracasso escolar em alguns paises,
ja que o mesmo realiza comparagdes entre os sistemas de ensino e as escolas dos paises
envolvidos.

Em sintese, de acordo com os gestores do PISA, os resultados do programa
fornecem trés tipos de indicadores:

e Indicadores basicos: ddo um perfil dos conhecimentos, habilidades e

competéncias dos alunos.

% Entre os pafses membros da OCDE, a América Latina esta representada apenas pelo México e Chile.
Portanto o Brasil ndo faz parte dessa organizacdo. (Relatério dos Resultados do PISA 2000)

3 Dados do dltimo PISA ocorrido em 2009. (fonte: INEP)
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e Indicadores contextuais: mostram como tais conhecimentos, competéncias e
habilidades estdo relacionados a varidveis demograficas, sociais, econdmicas e
educacionais.

o Indicadores de tendéncias: emergem a partir dos dados a serem coletados ao longo
da série historica. (Relatdrio dos Resultados do PISA 2006)

Para a organizacdo e realizacdo das avaliagdes do PISA, a OCDE criou um
consorcio internacional® dos paises membros participantes do exame. Sdo funcdes do
consércio: definir conceitos e estabelecer critérios para a elaboragdo dos itens e questdes
que compordo os cadernos de prova, nas trés areas avaliadas (leitura, matematica e
ciéncias); definir os critérios de escolha dos estudantes®® que fardo a prova e os temas® e
textos que fardo parte da prova.

No que se refere aos textos do PISA, esses sdo definidos considerando os diferentes
géneros textuais e aqueles encontrados em comunidades em que a escrita faz parte do
cotidiano dos estudantes. Sendo assim, os relatdrios dos resultados do PISA 2000 e PISA
2006 fazem referéncia ao fato de que os textos utilizados nas avaliagdes sdo baseados em
situacOes da vida real dos estudantes, constituindo materiais e elementos importantes para a
vivéncia plena da cidadania. Segundo Prazeres (2009), “percebe-se, nitidamente, a
intengdo, na escolha dos textos para o PISA, de se privilegiarem textos de uso frequente em
uma sociedade letrada”.

Quanto aos itens e as questdes da prova, os elaboradores®™ devem seguir as
seguintes determinagdes: ineditismo, respeito intra e extraescolar ao cotidiano dos
estudantes que fazem a prova; relacéo direta com os objetivos propostos para cada um dos
itens, além de ndo conter informagodes preconceituosas sobre religido, etnia e género.

% 0 conséreio é encabecado pelo Instituto de Pesquisa Australiano - ACER (Australian Council for
Educational Research) — e compreende as seguintes organizagdes internacionais: o instituto holandés
Netherlands National Institute for Educational Measurement — CITO; o Educational Testing Service — ETS,
dos Estados Unidos da América; o instituto japonés National Institute for Educational Research — NIER e a
organizagdo norte-americana Westat. (Relatério dos Resultados do PISA 2006)

% por exemplo, a localizagéo geografica.
3 por exemplo, a importancia do tema para o mundo contemporaneo.

% 0Os elaboradores do PISA s&o especialistas ligados a Universidades e as reas de letramento em leitura,
matematica e ciéncias. (Relatério do Resultados do PISA 2000)



Quanto a linguagem, os enunciados dos itens e das questdes devem apresentar, por
completo, o problema a ser resolvido; ser gramaticalmente consistentes; incluir um ou mais
problemas a serem resolvidos, podendo avaliar mais de um tépico ou possuir varios passos
para a elaboragdo da resposta; ser claros e diretos. Quando os itens forem compostos por
questdes de multipla escolha (identificacdo de respostas), as alternativas ndo devem incluir
frases do tipo “todas as anteriores” ou “nenhuma das anteriores”. Além disso, a alternativa
certa e as alternativas erradas devem ser justificadas pelo elaborador do item/questéo.
(PRAZERES, 2009, p. 41)

Quanto ao idioma dos textos, itens e questdes do PISA, o consércio de paises
estabeleceu como linguas padrdes o inglés e o francés. A partir desses idiomas os paises
que fardo a prova traduzem para as suas linguas oficiais. Essas tradu¢des sdo monitoradas
pelos coordenadores do PISA em cada pais. Com o objetivo de padronizar os
procedimentos avaliativos em todos os paises participantes, 0 programa investe em
mecanismos rigorosos de controle de qualidade das traducdes, assim como da amostragem
e da coleta de dados. O objetivo é dar abrangéncia linguistica e cultural aos materiais da
avaliacdo. (Relatdrio dos Resultados do PISA 2000 e do PISA 2006)

Segundo Carvalho (2009, p.1010), nos ultimos tempos, o PISA tem sido
considerado como um dos principais meios de agdo/intervencdo da OCDE na area de
educagdo, sendo apresentado como um estudo que objetiva responder, com regularidade, as
exigéncias dos paises membros no que tange aos conhecimentos, competéncias e
habilidades dos seus estudantes. Portanto, 0 programa tem servido como instrumento para
fornecer documentos que divulgam dados e analises sobre o desempenho dos estudantes e
dos sistemas de ensino desses paises. (CARVALHO, 2009)

Assim, o PISA parte da questdo-chave: Até que ponto as escolas/sistemas
educacionais estdo preparando os alunos para o futuro? Tem como objetivo principal:
produzir indicadores que contribuam para a discussdo, dentro e fora dos paises
participantes, da qualidade da educagdo bdasica ministrada pelas escolas, para
subsidiar politicas nacionais de melhoria da educacéo.

Partindo desses propositos assinalo, com base nos relatérios PISA 2000 e PISA
2006, que as avaliagdes do programa propdem-se a inserir novas metodologias para a

avaliagdo em larga escala, produzindo instrumentos para “mensurar” conhecimentos,
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competéncias, habilidades e atitudes de jovens na faixa etaria dos quinze anos (15 anos e 3
meses a 16 anos e 2 meses) *°, para a vida numa sociedade em constante transformagéo.
Nesse viés 0 PISA pretende responder as seguintes perguntas:

e Os estudantes estéo preparados para enfrentar os desafios do futuro?

® Sdo capazes de analisar, elaborar e comunicar suas ideias de maneira eficaz?

e Tém competéncia para continuar a aprender ao longo de toda a vida?

Nesse sentido, o PISA “é orientado para o futuro e focaliza mais do que o dominio
de um curriculo académico especifico, a capacidade dos jovens de utilizar seus
conhecimentos e habilidades para enfrentar desafios da vida real” (conforme orientagdes da
OCDE). No seu discurso, essa orientacdo tem relagdo com mudancas nos objetivos e metas
dos préprios curriculos no sentido de avaliar o que os estudantes conseguem fazer com
aquilo que aprenderam na escola, e ndo apenas verificar se eles aprenderam.

Ainda considerando as condi¢Bes de producdo do PISA, pontuo que as provas sao
reproduzidas em papel e devem ser preenchidas a lapis, tém duragdo de duas horas e cada
estudante recebe apenas alguns itens/questdes para responder. As avaliagdes sdo realizadas
de junho a agosto a um ntimero de estudantes que varia entre os 4.500 e os 10.000, em cada
pais. Devido ao rigor e sigilo das provas, apenas alguns itens séo liberados nos relatérios do
programa e publicados no site do PISA no ano posterior a realizagcdo do exame (més de
dezembro), o que dificulta o acesso integral aos textos e questdes das provas.

Os resultados das avaliacbes do PISA sdo expressos em escores. Em relagdo ao
desempenho dos estudantes o PISA elabora uma classificagdo considerando uma Unica
escala com um escore médio de 50 pontos e um desvio padrdo de 100 pontos. A escala
mede a competéncia dos estudantes em cada area avaliada, ou seja, o letramento em leitura,
em matematica e em ciéncias.

No Brasil, a operacionalizagdo das avaliacdes é coordenada pelo INEP. Como ja
mencionado, nosso pais tem participado desde a primeira edi¢do do PISA como pais

convidado da OCDE. As escolas que fazem a prova sdo selecionadas por intermédio do

% O limite da idade est4 associado ao fim do nivel de escolaridade obrigatéria, que na maioria dos paises da
OCDE ocorre nessa faixa etaria. No contexto brasileiro, a maior parte dos estudantes participantes estédo
cursando a 72 e 82 séries (8° e 9° anos) do ensino fundamental. (Fonte: INEP)



Censo Escolar e os estudantes sdo sorteados, porém respeitando o critério da idade (quinze
anos). Assim, realizam as provas estudantes de todas as regides brasileiras que estudam em
escolas publicas, privadas, urbanas e rurais. Do dltimo PISA (2009) participaram 400 mil
estudantes brasileiros, dentre 20 milhdes de estudantes no total dos paises onde a prova
aconteceu®. Além de realizar as provas, a cada edicio do PISA os estudantes respondem a
um questionario sobre 0 “background” (contexto socioecondmico) * que exige cerca de
trinta minutos e, como parte da opgdo internacional, também respondem questionarios
sobre praticas de aprendizagem e de estudo, bem como sobre familiaridade com
computadores. Os diretores de escolas também respondem um questionario (igualmente de
trinta minutos) sobre as caracteristicas da escola®®.

Especificamente sobre o PISA 2006, a amostra brasileira* tomou como estratos
principais as 27 unidades da federagdo e, como substratos, a dependéncia administrativa
(publica estadual e federal, pablica municipal ou privada), a localizacéo (urbana ou rural) e
0 IDH do municipio (acima ou abaixo do IDH médio do respectivo estado). Também o
porte da escola foi considerado na amostra, que separou escolas "grandes”, com mais de
vinte alunos elegiveis; escolas "pequenas”, com 10 a 19 alunos; e escolas "muito

pequenas”, com menos de 10 alunos. (Relatério dos Resultados do PISA 2006)

% No Brasil, as primeiras edigdes do PISA limitaram-se & amostra minima de pouco mais de 4.000 alunos:
4.893 em 2000 e 4.452 em 2003, o que proporcionou apenas resultados globais. (Relatério dos Resultados do
PISA 2006)

% Como a énfase da avaliacdo de 2006 foi em Ciéncias, os alunos responderam, também, questdes relativas a
seu interesse na area de Ciéncias, envolvendo varios aspectos, incluindo a perspectiva de trabalho futuro.
(Relatério dos Resultados do PISA 2006)

* Esse questionério focaliza aspectos como a qualidade dos recursos existentes (humanos e materiais),
processos decisorios e préaticas docentes. Na aplicacdo do PISA 2006, foram incluidas questdes sobre o
contexto do ensino, diferentes estratégias de aprendizagem e aspectos mais especificos do ensino e
aprendizagem de Ciéncias. (Relatério dos Resultados do PISA 2006)

40 A aplicagio do PISA 2006 ocorreu no Brasil entre os dias 7 e 11 de agosto, em 629 escolas e 9.345
estudantes, verificando-se uma perda de cerca de 20% na amostra inicial que era de 11.771 estudantes. Por
motivos técnicos foram excluidas quatro escolas. Dessa forma, ao final, foram computados os resultados de
625 escolas brasileiras e 9.295 estudantes. (Relatério dos Resultados do PISA 2006)

“ A amostra é selecionada pela Westat, empresa americana da rea de estatistica que compde o Consércio
Internacional que administra 0 PISA. Toma como base o Censo Escolar Brasileiro de 2005. (Relatério dos
Resultados do PISA 2006)
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Na sequéncia listo algumas das metas e finalidades do PISA descritas em
documentos oficiais da OCDE, neste caso nos relatérios dos resultados utilizados como
fonte de consulta nessa pesquisa:

® “monitorar” regularmente o resultado dos sistemas educacionais dos paises que
realizam a avaliacdo em termos de realizagbes dos estudantes em uma estrutura comum
estabelecida por consenso entre 0s paises;

e produzir uma nova base de dados educacionais para o didlogo e para colaboragio
entre os paises;

e oferecer informagdes comparaveis sobre o resultado da aprendizagem num plano
internacional;

e “aferir” até que ponto os estudantes proximos do término da educagdo obrigatoria
adquiriram conhecimentos e habilidades relevantes para a vida adulta e essenciais para a
participacéo efetiva na sociedade;

e indicar dire¢des para politicas nacionais na area de educagdo, para curriculos e
para a aprendizagem dos estudantes;

e motivar os estudantes a aprender melhor, os professores a ensinar melhor e as
escolas a serem mais eficientes;

o fornecer elementos para a determinagdo de padrdes de avaliagdo;

e induzir o aprofundamento nos fatores que contribuem para o desenvolvimento de
competéncias e na maneira que esses fatores operam em diferentes paises;

e levar a uma melhor compreensdo das causas e consequéncias de caréncias de
habilidades observadas.

Partindo desses objetivos, as avaliacbes do PISA foram concebidas como um
programa periodico capaz de realizar, num ciclo de nove anos, trés avaliagdes de
desempenho dos estudantes nas areas de leitura, matematica e ciéncias. Sendo assim, em
cada edicdo do PISA a prova tem um foco principal, o que significa que grande parte das
questdes engloba uma das trés areas de letramento consideradas em seus referenciais.
Assim, na prova de 2000 o foco foi a leitura, na edigdo de 2003 foi a matematica e na de
2006 foi as ciéncias. A partir de 2009 os focos em letramento passaram a se repetir. Nesse

caso o Ultimo PISA, que aconteceu em 2009, foi sobre o letramento em leitura e o préximo,



que sera nesse ano (PISA 2012), avaliar o letramento matematico *2. Em 2015 a énfase
sera novamente no letramento em ciéncias.

No ano anterior a cada aplicacgéo oficial do PISA, o Consorcio Internacional realiza
provas pilotos nos paises participantes para testar o funcionamento dos textos, dos itens e
das questdes elaboradas. Para isso, possui um banco de dados, isto é, um conjunto de
textos, itens e questdes produzidos pelos especialistas dos paises participantes. Além do
cuidado na preparacdo dos instrumentos, o Consércio Internacional define, orienta e
controla cada etapa da organizagdo, aplicagdo e apuracdo dos resultados em cada pais
participante. (Relatdrio dos Resultados do PISA 2006)

No caso especifico da prova de 2006 (foco em Ciéncias) *, oitenta questées
avaliavam o letramento cientifico, trinta o letramento em leitura e também trinta o
letramento em matematica. Esse mesmo procedimento é utilizado nas provas com énfase
em leitura e em matematica. Sendo assim, em todos os ciclos os alunos respondem a
itens/questdes das trés areas.

O PISA avalia os niveis de uma ampla diversidade de conhecimentos, competéncias
e habilidades, considerando a perspectiva do letramento. Assim, de acordo com o que o
PISA mede (Relatério dos resultados do PISA 2000, p. 19), “o conceito de letramento
utilizado pelo PISA é muito mais amplo do que a nocdo histérica de conhecimentos

basicos”, posto que

O letramento é medido num continuo, e ndo como algo que um individuo
possui ou ndo possui. Pode ser necessario ou desejavel para alguns
propositos definir um ponto no continuo de letramento abaixo do qual o
nivel de competéncia é considerado inadequado, mas a variabilidade
subjacente é importante. Uma pessoa letrada tem competéncias diversas.
N4o h& uma linha diviséria precisa entre pessoas completamente letradas
e ndo letradas. (Relatério dos resultados do PISA 2000, p. 19)

42 Além de avaliar competéncias nessas trés areas chaves, o PISA também procura examinar outros aspectos,
como por exemplo, motivagdo dos estudantes, atitudes em relacdo a aprendizagem, familiaridade com
computadores, resolugdo de problemas e habilidades em tecnologia informacional.

4 Além dos conhecimentos e competéncias dos estudantes, o PISA 2006 coletou informacdes sobre o
interesse dos estudantes pela ciéncia, o apoio a investigacdo cientifica e a responsabilidade para com os
recursos e ambientes.
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Para o PISA “o desenvolvimento do letramento é um processo que dura toda a vida
— ndo se da apenas na escola ou através da aprendizagem formal, mas também através de
interagdes com pares, com colegas e com a comunidade mais ampla”. (idem, p. 19) Nessa
perspectiva passo a considerar o letramento em leitura e o letramento cientifico, que tem
ligacdo direta com as condig¢des de produgao desta pesquisa.

Segundo o PISA, o letramento em leitura ¢ definido “como a capacidade de
compreender textos escritos, utiliza-los e refletir sobre eles de forma a poder participar da
vida de maneira eficiente”. (Idem, p.20) Nesse sentido, na concepgdo do PISA, o
letramento em leitura significa “muito mais que decodificar material escrito e compreendé-
lo literalmente”. (Idem, p. 20) Levando em consideracdo essa concep¢do, nos pressupostos
do PISA é feita a distingdo entre leitura e letramento. Assim, “leitura incorpora
compreensao e reflexdo sobre textos” (idem, p. 20) e letramento “envolve a capacidade dos
individuos de usar informacdo escrita para atingir seus objetivos, e a consequente
capacidade das sociedades complexas modernas de usar informacéo escrita para funcionar
de maneira eficiente”. (Idem, p. 20)

Na perspectiva de que leitura e letramento ndo s&o a mesma coisa, observo que as
“tarefas” de letramento em leitura avaliadas no PISA baseiam-se em vérias formas de texto
continuos e ndo-continuos™, onde os estudantes sejam capazes de extrair informagdes do
texto, compreendendo e refletindo sobre essas informacdes.

Levando em conta o PISA 2000 e o PISA 2006, cujos focos principais foram
respectivamente o letramento em leitura e o letramento em ciéncias, as avaliacbes foram
implementadas considerando os seguintes aspectos técnicos (tomando como referéncia os
relatdrios dos resultados: PISA 2000 e PISA 2006):

e uma ampla diversidade de itens de avaliacdo, isto é, diversos tipos de questdes;

e grande abrangéncia do dominio;

e Cooperacdo entre todos os paises participantes no desenvolvimento de avaliagdes
internacionalmente validas;

e procedimentos padronizados para a preparagao e implementacéo da avaliag&o.

* Texto continuo é aquele organizado em sentencas e paragrafos (por exemplo, textos em prosa, narrativos,
expositivos e textos argumentativos). Ja o texto descontinuo apresenta a informagéo de outras maneiras (por
exemplo, esquemas, listas, graficos e diagramas).



Quanto ao letramento cientifico, de acordo com o0s pressupostos tedricos-
metodolégicos do PISA resumidos no Relatério dos Resultados do PISA 2006 (p. 34), o
letramento cientifico é definido como até que ponto cada individuo:

e possui conhecimento cientifico e utiliza esse conhecimento para identificar
questdes, adquirir novos conhecimentos, explicar fendmenos cientificos e tirar conclusdes
baseadas em evidéncia cientifica sobre questdes relacionadas a Ciéncias;

e compreende o0s tragos caracteristicos da Ciéncia como uma forma de
conhecimento humano e investigagéo;

e demonstra consciéncia de como a Ciéncia e a Tecnologia moldam nosso ambiente
material, intelectual e cultural;

e demonstra engajamento em questdes relacionadas a Ciéncias como um cidaddo
consciente.

Essa concepgdo de letramento em ciéncias assumida pelo PISA ¢é verificada pelo
dominio de competéncias cientificas que envolvem as capacidades do estudante de:

e utilizar conceitos cientificos necessérios para compreender e tomar decis6es sobre
0 mundo natural;

e reconhecer questdes cientificas;

e fazer uso de evidéncias cientificas;

e tirar conclusGes em bases cientificas e comunicar essas conclusdes.

Essas competéncias sdo avaliadas no PISA sob trés dimensoes, a saber:

1. A apreensdo dos conceitos cientificos necessarios para compreender fendmenos
do mundo natural (da Biologia, Quimica, Fisica e Ciéncias da Terra e Espago) e as
mudancas decorrentes de atividades humanas.

2. Os processos cientificos, centralizados na capacidade de adquirir, interpretar e
agir com base em evidéncias, nos seguintes dominios: reconhecimento de questdes
cientificas, identificacdo de evidéncias, elaboragdo de conclusfes, comunicacdo dessas
conclusdes, demonstragdo da compreensao de conceitos cientificos.

3. As situagBes cientificas e areas de aplicagdo no cotidiano dos estudantes em
diferentes contextos, variando de situacdes de interesse pessoal até questdes publicas mais
amplas, incluindo aquelas globais. Essas aplicacdes envolvem trés grandes &reas: ciéncias
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da vida e da sadde, ciéncias da terra e do meio ambiente e ciéncias e tecnologias. (Relatério
dos resultados do PISA 2000, p. 24, 25)

O letramento em ciéncias é avaliado através do uso de uma série de unidades, cada
uma das quais apresenta uma situagdo cientifica real, seguidas de perguntas a respeito. Em
algumas unidades ¢ utilizado um “texto-estimulo” para descrever a situagdo real. (Relatorio
dos resultados do PISA 2000, p. 27)

De acordo com os pressupostos do PISA o letramento em ciéncias é considerado
um resultado central da educagdo por volta dos 15 anos para todos os estudantes, quer eles
continuem ou ndo a aprender ciéncias posteriormente”. (ldem, p. 24)

Assim, o PISA, em seus pressupostos, considera que

O pensamento cientifico é necessario para os cidaddos, ndo apenas para 0s
cientistas. A inclusdo do letramento em ciéncias como uma competéncia
geral para a vida reflete a crescente importancia das questoes cientificas e
tecnolégicas. [...] O principal é ser capaz de pensar cientificamente sobre
a evidéncia identificada. (Idem, p. 24)
O dominio das Ciéncias ¢ medido em niveis de letramento, que podem ser descritos
em termos de que tipo de competéncias os estudantes demonstraram possuir, ou seja, a
pontuagdo que caracteriza cada um dos niveis da escala revela o que sdo capazes de fazer os
estudantes que neles se situam. Séo, ao todo, seis niveis de letramento cientifico. Assim, o
PISA mede o letramento cientifico ao longo de um continum que parte das competéncias
basicas do letramento cientifico e vai até niveis mais altos de conhecimento de conceitos
cientificos e a capacidade dos estudantes de utilizarem sua compreenséo desses conceitos
para refletir sobre problemas da vida real. Segundo a OCDE, o nivel minimo da escala em
que se poderia considerar que o estudante esta apto a tornar-se um cidaddo capaz de
incorporar-se & sociedade de forma ativa e consciente é o nivel 2 *. (Relatério dos
Resultados do PISA 2006)

45 I L

Os resultados em ciéncias mostraram que apenas um terco dos alunos da amostra brasileira apresentou
desempenho nesse nivel. Os resultados também mostram que o Brasil est4 entre os paises com desempenho
mais baixo, assim como a Indonésia, a Tunisia, a Argentina e a Coldmbia. (Relatério dos Resultados do PISA
2006)



Estabelecidas de forma ampla e estrita alguns aspectos das condi¢bes de producéo
do PISA, no préximo topico passo a interpretar essas condi¢des através de um dispositivo
de interpretacéo.
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3.3- UM ESBOCO DE INTERPRETAGAO ENVOLVENDO AS CONDIGOES DE
PRODUGAO DO PISA.

Todo discurso se produz em certas condicOes.
(ORLANDI, 2000, p. 27)

Fazendo uso das palavras de Silva et alii (2006, p. 350). “para a AD, o discurso nao
pode ser confundido com a fala, com o texto ou com a imagem”. Sendo assim, “O discurso
€ um objeto construido pela analise. Ele é produto e ndo dado”. (Idem, p. 350)

Portanto, ao levar em consideragéo o referencial da AD quero assinalar que ao focar
minha investigacdo no funcionamento da leitura em sala de aula de ciéncias, isto €, no
espago da interpretacéo e na produgao de sentidos para textos do PISA, dentro das relagdes
entre sujeitos, linguagem, pensamento e mundo, as construgdes de sentidos tém suas
influéncias no que a AD trata como condicdes de producdo do discurso e da leitura.

Nesse contexto, de acordo com Silva et alli (2006, p. 352),

a leitura do pesquisador ¢ construgdo em relagdo aos “dados” que toma
como material empirico que, por sua vez, sendo dados de linguagem,
também sdo produtos de uma interpretacdo ideologicamente apagada
enquanto tal; e, nesta perspectiva teérico-medodolégica, é fungdo das
analises reconstruir seu processo de producdo. Dai ser central, na AD, a
nocéo de condicdes de producéo.

Com base em Orlandi (2009), as condi¢des de producdo sdo fundamentais em
pesquisas sobre o funcionamento da leitura. Assim, as condicdes de producéo:

(...) compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagdo. Também a
memdria faz parte da producéo do discurso. A maneira como a meméria
‘aciona’ faz valer, as condigdes de produgdo é fundamental. (Idem, p. 30)

Em sintese, para a autora as condi¢Oes de produgdo compreendem:



e 0s lugares de onde os sujeitos interlocutores falam;

e as formac0es discursivas onde os dizeres sdo produzidos;

e 0 contexto imediato da enunciagdo (o local e o suporte, por exemplo);

® 0 contexto sécio-historico e ideoldgico;

e 0 interdiscurso, caracterizado pelo conjunto de formulagdes ditas e esquecidas
que determinam o que dizemos. (ORLANDI, 2009, p. 33)

Com base na perspectiva discursiva da AD, as condi¢des de produgédo do PISA em
seu sentido estrito envolvem aspectos do contexto imediato e no sentido amplo
correspondem ao contexto socio-historico e ideolégico. Portanto, em relagdo as condigdes
imediatas associadas ao PISA, destaco o contexto da enunciagdo, neste caso, 0s textos e
questOes da prova, a sala de aula, os aplicadores da prova, os estudantes, a histéria de
leitura dos estudantes, as expectativas e o0s sentidos que os estudantes produzem lendo o0s
textos e respondendo as questdes do PISA, bem como 0 mecanismo de antecipagéo. Quanto
aos aspectos socio-historicos e ideoldgicos, os quais correspondem ao contexto amplo,
destaco as instituicbes envolvidas no PISA (OCDE, INEP e escolas, por exemplo), os
avaliadores, os objetivos do PISA, o interdiscurso ou memdria discursiva associada ao
PISA, as relacbes de sentido e as relagbes de poder e de forga que o envolvem.

Levando em consideracdo todos esses aspectos, reitero que a presente analise das
condigBes de producdo do PISA esta vinculada a determinadas concepgdes de linguagem e
de leitura coerentes com o referencial teérico-metodoldgico por mim adotado, no caso a
AD de linha francesa. Assim, tendo como base a ndo transparéncia e a incompletude da
linguagem e considerando a leitura como uma questéo historica e de producéo de sentidos,
assinalo que o conceito de condigdes de produgdo é importante para entender o PISA e suas
implicacdes para a educacéo cientifica.

Tomando como suporte os estudos de FI6r (2009), procurei focar minhas andlises
sobre as condigdes de produgdo do PISA em trés constructos da AD, especificados a seguir:

e As condigdes de produgdo do discurso dos sujeitos por meio das relagdes de
forga, ou seja, dos lugares sociais dos quais 0s sujeitos falam e das posi¢oes
relativas que assumem em seus discursos;

e As condigdes de producéo do discurso dos sujeitos envolvendo as relagdes de

sentidos, ou seja, as relagdes entre os discursos presentes na fala dos sujeitos;
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e O mecanismo de antecipacéo, que diz respeito ao fato de que o sujeito muitas

vezes supde 0 que o outro vai pensar.
Assim, na tabela a seguir procuro problematizar o PISA partindo do esboco de
algumas questdes que envolvem as suas condigdes de producdo - detalhadas e comentadas

no capitulo trés desse estudo - considerando os trés constructos acima delineados.

Tabela 2: Constructos de analise

Relagdes de Forca

Relagbes de Sentido

Mecanismo de

Antecipacao

- Quem elabora o PISA e de
posicdo fala?

- Quais paises sd&o membros
da OCDE?

convidados?

Quais  sdo

- Como se estabelecem as
relagbes de forca e como o
PISA influencia nesse status
de pais membro e pais

convidado?

- Que discursos conversam
no discurso sobre o PISA?

- Habilidades e
competéncias, de onde vem
esse discurso?

- Como esse discurso se
concretiza nos diferentes
paises?

- Como isso influencia nas

relagBes de forga?

- Quem elabora o PISA
espera 0 que daqueles que
fazem o exame?

- O que isso significa?

- Como se percebe no
discurso do PISA

antecipacdo?

essa

Antes de explicitar um esbogo de analise de discurso envolvendo esses constructos e
problematizacdes elencados acima, gostaria de levantar algumas consideracbes sobre o
discurso das competéncias envolvendo as areas de leitura e de ciéncias e as dimensdes por
elas abarcadas, elencadas no capitulo trés dessa dissertacdo. Desse modo, fica evidente
marcas desse discurso na énfase que o PISA tem dado a questdo do letramento (em leitura,
ciéncias e matematica), o que sustenta sentidos de valoragdo a aptiddes ligadas mais ao
contexto econdmico do que ao educacional. Portanto, o discurso do PISA remete a “um
modelo dindmico de aprendizagem, no qual novos conhecimentos e habilidades necessarios
para a adaptagdo bem-sucedida a um mundo em transformacdo sdo continuamente
adquiridos no decorrer da vida”. (Relatorio dos Resultados do PISA 2000, p.14) Nesse
sentido, o PISA vincula-se a um discurso que institui e justifica praticas hegemonicas onde




a ideia é que as escolas e os sujeitos envolvidos no processo educacional se enquadrem
num projeto “que homogeneiza culturas, valores, conhecimentos e praticas, em um
contexto social profundamente marcado pelo predominio da epistemologia positivista”.
(ESTEBAN, 2008, p. 7-8)

Considerando esse contexto, segundo a autora:

O PISA, por ser um exame que permite comparar as competéncias e
habilidades desenvolvidas por jovens de 15 anos, independente do seu
nivel de escolarizacdo, com a finalidade de avaliar a efetividade dos
sistemas educacionais, oferece indicadores claros e objetivos das
competéncias que constituem o padrdo que deve nortear o percurso
escolar. [...]. Por suas caracteristicas, vincula-se fortemente as demandas
do mercado de trabalho, de modo que se centra na aplicagéo cotidiana dos
conhecimentos e ndo em uma abordagem dos contetidos numa perspectiva
escolar.[...]; sua realizagdo em contextos extremamente diferentes
expressa seus vinculos com processos sociais de difusdo e consolidacéo,
neste caso, através da padronizacdo de conhecimentos e valores
escolares, de uma perspectiva epistemoldgica e cultural que por ser
hegeménica é tratada como universal”. (Idem, p. 8-9)

Nesse sentido, compactuo com o pensamento da autora de que o PISA cumpre uma
funcdo homogeneizadora, num sentido de valorizacdo e legitimagdo de um Unico universo
de conhecimentos, uma Unica perspectiva epistemolégica, um Gnico processo cognitivo, um
Unico conjunto de valores, e, com isso desqualificando tudo o que se diferencia do que se
assume socialmente como padréo.

Aliado a isso, observo que o PISA trabalha numa dimenséo na qual nem todos os
conhecimentos escolares tem igual valor, ja que tem como focos de avaliagdo a linguagem
(letramento em leitura), a matematica e as ciéncias (da natureza), ignorando areas como a
geografia, a histdria e as artes, por exemplo. Aliado a essa valoragcdo e em especial ao
conhecimento das ciéncias, ndo posso deixar de assinalar a centralidade de uma perspectiva
de neutralidade, objetividade e universalidade da ciéncia. Nesse aspecto:

Assumir o conhecimento como neutro e objetivo indica a aprendizagem
como um processo harmdnico e ordenado. Conhecer, entretanto, envolve
tensdo, desordem, caos, conflito, luta. O conhecimento como producéo
humana, se constitui no ambito de lutas que travam em sua produgéo,
manutencdo, validade e socializagdo; lutas que constroem e destroem
possibilidades diferentes; lutas que afirmam e subalternizam. O
conhecimento expde, explica, oculta, confunde. Nesse mesmo registro
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podem-se entender os processos de aprendizagem. O conhecimento é
plural, do mesmo modo que a aprendizagem, ambos séo frequentemente
expostos a relagdes tensas na interagdo da vida escolar cotidiana com os
contextos em que se inserem. (ESTEBAN, 2008, p.20-21)

O projeto educacional em que o PISA se insere confunde qualidade com
desempenho, onde a escola é vista numa concepgao produtivista, ou seja, de rendimento e
de competitividade. Portanto, a escola é tomada como um espago onde 0s conhecimentos e
as aprendizagens sdo lineares, padronizados, medidos e hierarquizados. Além disso, ao
focar a avaliacdo de competéncias de jovens de quinze anos em questdes de leitura,
matematica e ciéncias, o PISA toma para si uma perspectiva utilitarista do conhecimento
(utilidade no sentido de resolver problemas enfrentados no dia-a-dia) como critério para a
avaliacéo do saber escolar. (CARVALHO, 2009)

Outro ponto de analise é que o PISA projeta 0 conhecimento e a aprendizagem.
Sendo assim, tende para um discurso futurista (para as ciéncias, por exemplo) e de cunho
competitivo. Para reforcar esse pensamento, relaciono um trecho do relatério dos resultados
do PISA 2000 (p. 101):

Embora a variagdo no desempenho dos estudantes dentro dos paises seja
muitas vezes maior do que a variagdo entre os paises, diferengas
significativas entre os paises no desempenho médio dos estudantes nao
devem ser ignoradas. Na medida em que podem predizer o rumo da
carreira dos estudantes, essas diferencas podem, particularmente em areas
como matemética e ciéncias, levantar questdes sobre competitividade
futura no pais.

Especificamente sobre o letramento cientifico considerado pelo PISA, observo
marcas de um discurso relacionado a uma concepgao tradicionalista/positivista das ciéncias
e das tecnologias, assumidas como atividades autbnomas que se orientam exclusivamente
por uma légica interna e livre de valoragoes externas (CASSIANI et alii, 2011, p. 61).

Essa concepcdo tradicionalista/positivista do PISA pode ser observada, por
exemplo, em uma das dimensdes do letramento em ciéncias que foca 0s processos
cientificos, com destaque para as palavras “evidéncia” (cientifica) e “obtengdo de
conclusdes”. Nesse sentido, vejamos o seguinte fragmento presente no relatério dos

resultados do PISA 2000 (p. 25):



O PISA avalia a capacidade de utilizar conhecimento e compreensdo
cientificos, isto é, a capacidade dos estudantes de adquirir evidéncia,
interpreta-la e agir sobre ela. O PISA examina cinco desses processos:
reconhecimento de questdes cientificas; identificacdo de evidéncia;
obtencao de conclusdes; comunicagdo dessas conclusdes; e demonstragdo
de compreensdo de conceitos cientificos. (grifos meus)
E notdrio o fato da presenca marcante da ciéncia e da tecnologia na sociedade atual.
Sendo assim, o que observo hoje é o dominio de uma cultura cientifico-tecnolégica no
nosso cotidiano e isso tem gerado novos sentidos para a educagao e, por conseguinte, para a
ciéncia e a tecnologia. Por exemplo, o sentido de uma educagdo que tenha como foco as
relagbes CTS, onde 0s sujeitos sejam preparados para conviver critica e reflexivamente

numa sociedade em constante mudanca. Dessa forma,

educar numa perspectiva CTS é, fundamentalmente, possibilitar uma
formagéo para maior insercdo social das pessoas no sentido de tornarem-
se aptas a participar dos processos de tomadas de decisdes conscientes e
negociadas em assuntos que envolvam ciéncia e tecnologia.
(LINSINGEN, 2007, p. 13)
Nessa perspectiva, de acordo com Cassiani et alli, (2011, p. 62), uma educagdo com
enfoque CTS

transfere o centro de responsabilidade da mudanca cientifico-tecnoldgica
para os fatores sociais, ou seja, o fendmeno cientifico-tecnoldgico passa a
ser entendido como inerente social, e seus elementos ndo epistémicos ou
técnicos, como valores morais, convicgOes religiosas, interesses
profissionais, pressdes econdmicas, etc. desempenham um papel decisivo
na génese e na consolidacdo das ideias cientificas e dos artefatos
tecnolégicos.

Ao considerar esses argumentos e reportando-me as informagdes veiculadas pelos
“Relatorios dos Resultados do PISA 2000 ¢ PISA 2006 percebo que ndo ¢ feito referéncias
a uma educacdo CTS nos pressupostos que norteiam o PISA. Nesse sentido observo que a
énfase é mais para a ciéncia e fugazmente para a tecnologia. Parece que o PISA considera a
ciéncia como algo “puro”, um conhecimento sem implica¢des das tecnologias e do social.
Nessa linha de pensamento, assinalo que os Estudos CTS estdo ai para contrapor essas
concepgdes. Esse aspecto sera retomado na proxima segao.

No que diz respeito especificamente a participagéo brasileira no PISA, gostaria de

registrar que de acordo com as informagdes veiculadas pelo INEP sdo inimeras as razoes,

97



98

dentre as quais destaco: situar o desempenho dos alunos brasileiros no contexto da
realidade educacional, nacional e internacional; fomentar a discusséo sobre indicadores de
resultados educacionais internacionais que possam contribuir para a melhoria da educacéo
no Brasil; participar de discussdes sobre as areas de conhecimento avaliadas pelo PISA em
féruns internacionais de especialistas; disseminar informagdes geradas pelo PISA, tanto em
termos de resultados quanto em termos de conceitos e metodologias, entre os diversos
atores do sistema educacional.

Nesse aspecto, por um lado, a inclusdo do Brasil no programa poderia representar
certo avango quanto ao fornecimento de um conjunto consideravel de indicadores
educacionais, por outro lado, o dito “baixo rendimento” que os estudantes brasileiros vém
apresentando nas avaliagdes do PISA expos as mazelas do sistema educacional brasileiro,
gerando questionamentos sobre a qualidade da educagdo/ensino oferecido em nossas
escolas e sobre a (des)responsabilizagdo dos agentes envolvidos (gestores da escola e do
Estado). Isso despertou, por exemplo, o desenvolvimento de politicas publicas para a
educacdo. Assim, em se tratando especificamente da educagdo bésica brasileira, questdes
que antes ndo eram prioritarias passaram a ser consideradas pelo Ministério da Educagao,
dentre as quais a formac&o inicial e continuada dos professores, por exemplo.

Considerando essas observagbes e que os indicadores da qualidade da
educagao/ensino gerados pelo PISA tem subsidiado a tomada de decisdes na area
educacional, por parte do MEC, entre as quais esta 0 estabelecimento de politicas de
formacdo de professores, fago o seguinte questionamento: por que s6 agora, com 0S
resultados do PISA, o Brasil tem problematizado a sua realidade educacional para a tomada
de decisdes na politica nacional de educagéo bésica?

Penso que essa questdo é procedente, pois subsidiar reformas baseadas apenas em
resultados/produtos de sistemas de avaliagdes padronizados e em larga escala como o
PISA, gera algumas implicagbes. Primeiramente é bom lembrar que a avaliagdo da
qualidade ¢ um processo que migrou da esfera econémica para a educativa. “Desse modo, a
‘sanha’ avaliadora ‘escorregou’ para a escola e demais servigos publicos, num processo que
veio mesmo para descaptalizar o Estado providéncia, a arruinar o Estado educador e a
endeusar o Estado avaliador/controlador”. (CABRITO, 2009, p. 180)



Para esse autor, avaliagdes padronizadas seguem um principio de objetividade,
desconhecendo 0s processos e 0s contextos de aprendizagem de cada estudante em
avaliacdo. Aliado a isso estas avaliagOes tém servido para fundamentar a producéo de
rankings, que identifica “as boas” e “as mas” escolas. Esse ranking sugere diferencas de
qualidade nos servigos educativos oferecidos pelas escolas e sistemas educacionais, sendo
que esse ideal de qualidade da educagao/ensino tem sido construido em fungdo de um
critério objetivo: a taxa de sucesso dos estudantes ao final da escolaridade obrigatéria, ou
seja, quando estéo finalizando o ensino fundamental (caso brasileiro).

Segundo Cabrito (2009, p. 188):

A objetividade desse critério, mensuravel e quantificavel, tem vindo a
justificar o debate que se tem vindo a produzir em torno da qualidade em
educacdo, afirmando-se que as escolas oferecem tanto mais qualidade em
educacdo quanto maior for a taxa de aprovagdo dos seus alunos naqueles
exames.

Desse modo, a producéo de ranking da qualidade da educagdo/ensino oferecido
pelos paises participantes do PISA segue, sem dlvidas, um critério objetivo. Assim
concordo com Cabrito (2009, p. 188) quando afirma que a construcéo social da exceléncia
tem, todavia, conduzido a uma divisdo na opinido publica, pois no debate ha aqueles que
sdo a favor dos rankings e os que sdo contra a sua realizacéo e divulgagdo. Nesse sentido, o
autor assinala que a elaboragéo do ranking das escolas e sistemas educacionais nos paises
“€ uma pratica que parece servir a objetivos socialmente discriminatérios, que contribui
para a reproducdo das desigualdades sociais e de ensino de elite”. (Idem, p.188)

Portanto, partindo do fato de que os sistemas internacionais de avaliagdo do ensino
tém sua origem nas a¢des econdmicas empreendidas por organizagdes criadas pelos paises
do chamado primeiro mundo (OCDE, por exemplo), observo que atualmente o PISA tem
estado presente nas falas dos seus gestores para ser justificado como um meio de produzir
melhorias na qualidade do ensino nas escolas. Assim, as classificagdes ou rankings da
qualidade da educacéo/ensino estabelecidas pelo PISA, entre os paises participantes serve
para constatar, por exemplo, que um nivel maior de letramento amplia as perspectivas de
emprego e portanto o sucesso no mercado de trabalho. Sendo assim, ficam evidentes as
relages de forca que envolve o PISA, ja que os paises membros da OCDE s&o os que se
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destacam nas avaliagbes e 0s paises convidados como o Brasil, ficam mal classificados,
geralmente ocupando os ultimos lugares. Nesse contexto, percebi uma “implicita”
separacdo em parte dos dados/pardmetro levantados nos relatérios com relagéo aos paises
membros e ndo-membros. Aliado a isso, percebi com base nos relatérios que analisei que 0s
paises convidados, como o0 Brasil, sdo excluidos de determinados indices e andlises
estatisticas e, portanto, na construcdo de interpretacdes e parametros de comparagéo. Por
exemplo, como o Brasil ndo é membro da OCDE, fica fora das médias da OCDE e do total
OCDE™.

Decorrente dessas discussdes envolvendo as relagbes de forca e o PISA, para
evidenciar esse constructo da AD, selecionei um fragmento do prefacio do relatério dos
resultados do PISA 2000 (p. 3):

Em resposta a necessidade de evidéncias do desempenho dos estudantes
comparaveis internacionalmente, a OCDE langou o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA — Programme for
International Student Assessment). O PISA representa um novo
compromisso assumido pelos governos dos paises da OCDE para
monitorar regularmente os resultados dos sistemas educacionais em
termos de realizacdes dos estudantes em uma estrutura comum
estabelecida por consenso entre todos os paises. O PISA tem como meta
produzir uma nova base para o didlogo entre politicas e para a
colaboragdo na definigdo e na operacionalizagdo de metas educacionais —
por meios inovadores que reflitam julgamentos sobre habilidades
relevantes para a vida adulta. [...]. Apoiando um deslocamento no foco
das politicas de contetidos educacionais para resultados em aprendizagem,
0 PISA pode apoiar os paises em seu esforco para introduzir
aprimoramentos na escolarizacdo e melhorar a preparacéo dos jovens em
sua transicdo para uma vida adulta marcada por mudancas rapidas e por
profunda interdependéncia global.

Nesse fragmento, a instituigdlo OCDE, aqui caracterizada como um ‘“sujeito
juridico”, de onde emerge o discurso, “fala” por intermédio dos gestores do PISA, numa
posicao de avaliador e de controle dos resultados educacionais. Assim percebo marcas de
uma hierarquia (a OCDE monitora resultados da educagdo mundial e dita politicas) entre os

paises participantes do PISA (quem é membro tem mais poder). A “fala” de um pais

46 o o - . ] .
Essas médias séo utilizadas para definir patamares de qualidade educacional entre os paises membros, o

que remete a determinados niveis de desempenho das escolas e dos estudantes.



membro que estd bem classificado no ranking significa mais do que a de um pais
convidado (ndo-membro da OCDE). Portanto, “o lugar a partir do qual fala o sujeito ¢
constitutivo do que ele diz”. (ORLANDI, 2009, p.39)

Outro ponto de analise das condi¢des de produgdo problematizado anteriormente diz
respeito as relagdes de sentidos que envolvem o PISA. De acordo com Orlandi (2009, p.
39), “ndo ha discurso que ndo se relacione com outros”. Nesse viés, os sentidos sdo
decorrentes de relagdes, pois “um discurso aponta para outros que o sustentam, assim como
para dizeres futuros” (idem, p. 39). Nesse aspecto tomo como exemplo a relagdo de
sentidos entre o discurso que tem como alvo as competéncias e habilidades, vinculado tanto
pelo PISA quanto por documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais,
propostos pelo MEC e a Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis. Observo que tanto o PISA quanto os PCNs e a Proposta Curricular de
Floriandpolis, trazem marcas de um discurso que considera as competéncias e habilidades
como direcionadoras do curriculo e das agbes educativas. Nessa perspectiva, percebo que
atualmente as mudancas curriculares nas redes de ensino, tanto publicas quanto privadas,
federais, estaduais e municipais no Brasil, estdo adotando como matriz de referéncia as
competéncias e habilidades exigidas em provas como PISA, SAEB e ENEM. Isso, a0 meu
ver, muda severamente o sentido do curriculo, pois a tendéncia é passar de um modelo de
curriculo situado localmente para um modelo com perspectivas futuristas, globalizantes e
econdmicas, adaptado para dar conta das “solicitagdes para a formagdo do cidaddo que a
sociedade precisara no futuro”. (BARROS, 2007, p. 66)

Partindo do pressuposto de que formar sujeitos competentes ndo quer dizer o
mesmo que formar pessoas competitivas em sentido restrito, e ndo desconsiderando que o
curriculo escolar deva passar por revisdes, penso que as relagdes de sentido que envolvem
as nogdes de competéncia e habilidade invadiram o espago educacional e os discursos
sociais de forma substancial. Sendo assim, fago uso das palavras de Barros (2007, p. 67) ao

abordar a revisdo curricular e a escola:

Nesse sentido entendemos que é chegada a hora de pensar em mudancas
que facam escolhas adequadas que possibilitem a formagdo do futuro
cidaddo critico, capaz de ter consciéncia do seu papel regulador numa
sociedade dominada pela ciéncia e pela tecnologia.
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Outra relagdo de sentido envolvendo o PISA considerada nessa analise tem a ver
com o resultado das provas nos paises participantes. Nesse sentido, reforco que esses
resultados acabam por expor as mazelas da educagdo nesses paises, como é o caso do
Brasil, pois em nosso pais a educacdo nunca teve alta prioridade politica. Portanto,
concordo que é necessario empreender reformas no sistema educacional brasileiro.
Acredito que essas reformas deveriam comecar pela destinagdo de mais recursos para a
educacdo, fazendo desta uma real prioridade nas politicas publicas. Esse seria um caminho
para as tdo almejadas mudancas na realidade educacional brasileira.

A partir dessas relagdes de sentido acima discutidas, passo ao Gltimo constructo de
anélise, 0 mecanismo de antecipagdo, ou simplesmente antecipagdo. E um conceito-chave
quando se trata de estabelecer as condigdes de producdo do discurso e da leitura.
Considerando a perspectiva discursiva da AD, “[...] todo sujeito tem a capacidade de
experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que seu interlocutor “ouve” suas
palavras.”. (ORLANDI, 2009, p. 39)

Portanto, ao construir seu corpus de analise o pesquisador deve levar esse fato em
consideragdo incluindo reflexdes a respeito da antecipacdo nessa construgdo. Assim,
percebo a presenga do mecanismo de antecipacdo nos discursos vinculados ao PISA. Por
exemplo, partindo do fato de que as provas do PISA verificam até que ponto as escolas e
sistemas educacionais estdo preparando os estudantes para o futuro, produzindo
indicadores/parametros que contribuem para a discussdo, dentro e fora dos paises
participantes, da qualidade da educacéo basica dos sistemas educacionais e das escolas e,
subsidiando o estabelecimento de politicas nacionais de melhoria da educagao/ensino.

Nesse viés, 0 PISA, de certa forma antecipa uma responsabilizacdo das escolas e de
seus agentes, pelos resultados obtidos nas avaliaces. Para marcar e ilustrar o discurso da
responsabilizacdo presente nos documentos do PISA cito o trecho abaixo, recortado do
Relatério Resultados Nacionais para o PISA 2006 (p.13):

[...] levaram-se em conta os aspectos de maior relevancia para a
compreensdo dos resultados dessa avaliagdo em um contexto que 0s
convalide e no qual eles possam ser Uteis para a revisdo e o
planejamento da melhoria do processo educativo. (grifos meus)



Para reforcar essa discusséo, trago novamente as reflexdes feitas por Freitas et al
(2004), quando assinala que o passo inicial € mudar nossa concepgao de avaliagdo passando
de uma visao de responsabilizacdo para uma visdo de participacéo e envolvimento local na
vida da escola. Nesse sentido, concordo que pensar a avaliacdo da educagdo significa
pensar o projeto politico-pedagogico da escola, que deve prever agdes e estratégias para que
0 processo acontega, evitando o caminho da méo Unica, da responsabilizacéo da escola e
dos professores pelos baixos rendimentos nas avaliacbes em larga escala e eximindo de
culpa o Estado, representado pelos seus o6rgdos de educagdo que devem estabelecer
politicas para o ensino e para a avaliacdo. (FREITAS, et al, 2004)

Para finalizar, considerando ainda o mecanismo de antecipagéo, gostaria de pontuar
que o PISA antecipa um modelo de leitura que ndo leva em conta a constituicdo dos
sujeitos-leitores. Desse modo, considerando a perspectiva da AD, observo que pensar sobre
0 sujeito-leitor remete, necessariamente, para reflexdes que envolvem as condigdes de
produgdo desta posigdo. Para a perspectiva discursiva o sujeito estd inscrito de alguma
forma no texto que 1&, produzindo gestos de interpretacéo.

Nesse contexto, percebo que o PISA transfere a responsabilidade da leitura na
escola para a area de linguagem (Lingua Portuguesa, no Brasil), ja que uma das
areas/competéncias avaliadas é o letramento em leitura. Penso que isso marca uma
concepgdo de que nas outras areas avaliadas (ciéncias e matematica) ndo se 6. Essa
dicotomia presente no PISA indica uma compreensao tradicional de leitura, o que me faz
remeter para um perfil de leitor da e para a escola num aspecto homogeneizador, como uma
atividade neutra, universal, de busca de “sentidos verdadeiros” e da interpretagdo univoca.

Considerando que a discussdo envolvendo as relagdes de forga, relacdes de sentido e
mecanismo de antecipagdo tém inimeros desdobramentos nas condi¢fes de produgdo do
PISA, no préximo tépico busco descrever os aspectos metodoldgicos da minha pesquisa, ou

seja, 0s procedimentos de constitui¢cdo do corpus de andlise.
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3.4- CONSTRUINDO O CORPUS DE ANALISE

Primeiramente a ideia inicial era realizar esse estudo em uma escola que ja havia
participado de alguma edigdo do PISA, o que se tornou impossivel. Tal impossibilidade
decorreu da dificuldade em ter acesso aos dados que permitissem identificar as escolas
brasileiras participantes das edigdes do PISA. Nesse caso, saliento que algumas
informagdes sobre a avaliagdo ndo foram disponibilizadas pelo INEP, entre estas as escolas
brasileiras que realizaram o PISA. Assim, para ter acesso a essa informagdo seria
necessario contar com dados cedidos pela OCDE, procedimento que se tornou inviavel no
planejamento da presente pesquisa, visto que sdo informagdes consideradas sigilosas, ndo
disponiveis, portanto, para consulta. Dessa forma, foi preciso utilizar outro critério para a
escolha da escola participante desse estudo, o que serd comentado adiante.

Também considero importante mencionar, com base em dados divulgados pelo
INEP, que grande parte dos estudantes brasileiros que participam da prova PISA
encontram-se no final do ensino fundamental, entre a 72 e 82 séries ou 8° e 9° anos. Devido
a isso a pesquisa foi realizada em turmas de 82 série (9° ano) do Ensino Fundamental. Nesse
sentido, pontuo que o presente estudo foi desenvolvido com estudantes de
aproximadamente 15 anos de uma escola publica.

Levando em consideragdo o recorte proposto - de investigar que sentidos sobre
Ciéncia e Tecnologia sdo produzidos pelos estudantes a partir da leitura de textos
veiculados no PISA e as condigBes de producgao envolvidas, este estudo foi realizado em
aulas de ciéncias na 8* série/9° ano, com estudantes da Escola Beatriz de Souza Brito
pertencente ao Ensino Fundamental da rede pUblica municipal de Florianépolis/SC. Nessa
escola trabalho como professor efetivo de ciéncias*’ desde o ano de 1994.

4 Nos anos de 2010 e 2011 fiquei afastado das atividades escolares para cursar o mestrado no

PPGECT/UFSC.



A opgdo por estudantes da 82 série/ 9° ano de escolarizagéo decorreu do fato de que
as provas do PISA s6 sdo aplicadas a estudantes com a faixa etéria de quinze anos, o que
sugere uma padronizacdo e, portanto, uma aproximagdo com uma das condi¢des de
producéo desse sistema de avaliagéo internacional.

Assim, conforme informagéo divulgada pelo INEP e segundo o informe PISA 2000,
ja citado, o sistema de avaliacdo PISA avalia populagbes-alvo comparaveis. Assim, para
que sejam validas, as comparagdes internacionais de desempenho educacional, s6 podem
realizar a prova estudantes que fazem parte de certa idade-alvo, ou seja, aqueles que tém
entre 15 anos e trés meses e 16 anos e dois meses na ocasido da avaliacdo, independente do
tipo de instituicdo e da série/ano que frequentam, e que estudem quer em horério integral,
quer em meio periodo. Sdo excluidos da amostra os jovens de 15 anos que ndo se
encontram matriculados em instituicdes educacionais. Dessa forma, essa faixa etéria
definida pelo PISA ¢ justificada por uma amplitude de cobertura amostral que contribui
para a comparabilidade dos resultados da avaliagao.

A incluséo da Escola Beatriz de Souza Brito nessa investigacdo decorreu do fato de
situar-se proximo a UFSC, no bairro Pantanal, o que facilitou meu deslocamento. Além
disso, outras razdes foram determinantes na minha escolha, dentre elas o conhecimento e
interagdo com a professora de ciéncias das turmas*®, o contexto escolar e a realidade
pedagdgica, ou seja, o seu PPP (Projeto Politico-pedagdgico). O PPP da escola “Beatriz”
tem como eixo norteador a leitura e escrita como compromisso da escola, compromisso de
todas as disciplinas da estrutura curricular. Quanto a isso vale relembrar que acontece,
desde 2004, um processo de formagdo continuada para os docentes e equipe pedagdgica
dessa Escola que possui como objetivos principais:

+ envolver os professores de todas as areas do conhecimento na tarefa de formar
leitores autdnomos e usuarios competentes da escrita;

+ qualificar o curriculo escolar e o planejamento das areas em torno do eixo — “ler e
escrever: compromisso de todas as areas”;

+ instrumentalizar os professores para 0 ensino de estratégias de leitura de textos de

diferentes géneros do discurso.

4 A professora de ciéncias trabalha ha aproximadamente doze anos na escola e aceitou prontamente colaborar
com a presente pesquisa.
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Conforme dados do Censo escolar, no ano letivo de 2010 a Escola Beatriz de Souza
Brito apresentava o seguinte quadro de estudantes matriculados: 210 nas séries iniciais (1°
ao 5° ano) e 300 nas séries finais (6° ao 9° ano), divididos em 20 turmas, totalizando 510
estudantes. Desse total, 62 alunos frequentavam o 9° ano (82 série), sendo estes divididos
em duas turmas (81 e 82) que funcionavam no periodo matutino. Também apresentava o
seguinte quadro de docentes: 8 professores atuando nos anos iniciais e 18 nos anos finais,
totalizando 36 docentes. Desse total, apenas dois professores trabalhavam com a disciplina
de ciéncias.

Tendo em vista aspectos éticos associados a interacdo entre pesquisador e sujeitos
de pesquisa e o fato de os participantes desta pesquisa serem menores de idade, tive a
preocupacdo de utilizar um termo de consentimento livre e esclarecido (apéndice 1)
preparado de forma resumida para que 0s pais e/ou responsaveis pudessem autorizar a
participacdo dos estudantes neste estudo. A postura aqui adotada tem a ver com as regras
estabelecidas pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, sendo uma pratica
que contribui para a qualidade das pesquisas académicas, valorizando os pesquisadores pelo
reconhecimento de que sua pesquisa estd eticamente adequada. Além disso, essa atitude
estd em consonancia com as discussdes que tém sido levantadas nos Ultimos anos sobre
pesquisas envolvendo seres humanos.

Partindo do que foi dito até aqui, apresento a seguir uma tabela sintese das
atividades desenvolvidas para a obtencdo dos resultados e a constitui¢do do corpus de

andlise da pesquisa. Na sequéncia passo a detalhar as atividades desenvolvidas.

Tabela 1 - Atividades desenvolvidas para obtencio dos “dados” da pesquisa

Data Etapa da | Atividade Objetivos
pesquisa

14/10/2010 Primeiro contato | Conversa  sobre a | Explicar 0s
com a professora | realizacdo da | procedimentos e
e direcdo. pesquisa. objetivos da realizagdo

da pesquisa e obter
autorizagdo para

desenvolver as atividades
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que a pesquisa
envolveria.
15/10 a 26/10/2010 | Planejamento das | Conversa com  a | Conhecer o planejamento
atividades da | professora envolvendo | da professora e procurar
pesquisa. o PISA, o plano de | articulagbes com o
ensino e 0 | mesmo e o trabalho de
planejamento da | pesquisa proposto.
pesquisa. Falar sobre as condicOes
de producdo da pesquisa
e do PISA.
15/10 a 26/10/2010 | Escolha dos | Definicdo  junto a | Definir o0s textos e
materiais do | professora dos textos | questdes a serem
PISA (textos e |e questdes do PISA a | trabalhadas na atividade
questdes) para a | serem utilizados na | de leitura com os
atividade de | pesquisa. estudantes.
leitura. Elaboracdo dos itens | Elaborar o questionario a
Confeccdo  do | do questionario, junto | ser aplicado.
questiondrio. a orientagdo e co-
orientacéo.
27/10/2010 Coleta dos | Aplicacdo nas turmas | Obter 0
“dados” da atividade de leitura | material/informacgdes
envolvendo os textos | para  constituicio  do
e questdes do PISA. corpus de analise da
Aplicacédo do | pesquisa.
questionario.
28/10/2010 a | Tabulagdo  dos | Transcrigao das | Organizar em tabelas as
31/01/2011 resultados. respostas dos | respostas dos estudantes
estudantes para as | para as questOes do PISA
questdes do PISA. € para 0 questionario.
Transcri¢do das | Definir o corpus de
respostas dos | andlise da pesquisa
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estudantes para as
perguntas do

questionario.

01/02 a 30/03/2011 | Pesquisa Busca de documentos | Levantar informagdes
documental oficiais sobre 0 PISA. | para  estabelecer  as
condi¢Bes de producédo
do discurso veiculado ao
PISA.

No més de outubro de 2010 fiz um primeiro contato com a direcdo da Escola e com
a professora de ciéncias objetivando solicitar autorizagdo para o desenvolvimento da
pesquisa e esclarecer os objetivos de pesquisa, além de apresentar uma proposta de
atividade para ser realizada com os estudantes do 9° ano. Deixei com a professora Gladis*®
alguns textos e questdes do PISA que havia selecionado e uma proposta de questionario
para os estudantes responderem. ApOs essa primeira conversa e ja com as devidas
autorizagdes, programei com a professora Gladis um novo encontro para a semana seguinte.

No segundo encontro conversarmos sobre os textos, questdes do PISA e o
questionario, material que havia deixado com a professora. Também discutimos sobre as
caracteristicas e condi¢cBes de produgdo do PISA e sobre os contetdos de ciéncias
estabelecidos para 0 9° ano. Levantamos os temas e conceitos j& abordados e aqueles que a
professora ainda ia trabalhar até o final do ano letivo.

A professora Gladis interessou-se pela temética dos textos e solicitou que incluisse
na atividade especialmente um deles, cujo foco tematico era o 0zonio. Assim, considerando
o planejamento da professora para o referido ano, definimos os textos mais apropriados
para a atividade de leitura a ser desenvolvida nas turmas. Ainda nesse encontro, aproveitei
para discutir sobre as questdes éticas da pesquisa com seres humanos. Sendo assim, mostrei
o termo de consentimento livre e esclarecido que tinha elaborado para entregar para os
estudantes. Nessa conversa ficou combinado que iria utilizar duas aulas em cada turma para
realizar a coleta de “dados”, ou seja, a atividade de leitura dos textos do PISA, a resolugdo
das questdes associadas a esses textos e a aplicagdo do questionario (apéndice I1).

4 A professora autorizou sua identificagao.




Em sintese, considerei como critérios de escolha dos textos: temas atuais do campo
das Ciéncias e das Tecnologias e o préprio planejamento da professora, tentando priorizar
assuntos que estavam sendo estudados ou j& tinham sido trabalhados com os estudantes
naquela série/ano. Nesse sentido, escolhi para a realizacdo da atividade de leitura os
seguintes textos™ (anexos I, 11 e I11):

e Texto um: titulo: “A tecnologia cria a necessidade de novas regras”, veiculado no
PISA do ano de 2000 (prova de leitura);

e Texto dois: titulo: “Ozdnio”, veiculado no PISA de 2006 (prova de ciéncias);

e Texto trés: titulo: “Mudanga Climatica”, veiculado no PISA do ano de 2006
(prova de ciéncias).

Dando continuidade a esse detalhnamento, destaco que o questionario (apéndice I1)
utilizado na presente pesquisa teve como finalidade levantar aspectos para a sistematizagdo
da mesma. Assim, preparei um instrumento de coleta de “dados” que apresentava oito
perguntas, das quais sete eram destinadas a compreender a produgdo de sentidos pelos
estudantes a respeito da leitura dos textos e a resolugdo das questdes. A Gltima pergunta,
composta de quatro itens, envolvia um levantamento de curiosidades sobre leitura com o
objetivo de conhecer alguns interesses dos estudantes. Também inclui no final do
questionario um item para que os estudantes pudessem se expressar e comentar sobre o
trabalho desenvolvido.

Realizada a selecdo dos textos, definida a atividade de leitura e o formato do
questionario, precisava de um espago para conversar com os estudantes. Assim, combinei
com a professora que participaria de uma de suas aulas, nas duas turmas (81 e 82), na
semana subsequente.

Utilizei inicialmente uma aula do horario da professora das turmas (ambas
funcionavam no periodo matutino) para falar com os estudantes sobre a pesquisa, meus
objetivos, sobre o PISA e assim convida-los a participarem do estudo. Nesse momento
também expliquei o termo de consentimento livre e esclarecido e aproveitei para entregar
uma copia do mesmo para cada estudante. Ficou combinado que aqueles que aceitassem

participar da pesquisa deveriam devolver o termo assinado pelo pai, mde ou responsavel

% Os textos sdo disponibilizados na pagina web do PISA (www.pisa.oecd.org) e do INEP

(www.inep.gov.br/pisa), podendo ser feito o download.
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por eles na escola. A professora Gladis colocou-se a disposicao para recolher os termos
assinados nas aulas posteriores que ocorreriam ainda naquela semana.

Realizado esse primeiro contato com os estudantes, combinei com a professora
Gladis e em cada turma uma data para realizar a coleta de “dados”, ficando agendado para a
semana seguinte. Dessa forma, de um total de sessenta e trés estudantes (incluindo as duas
turmas) contatados, aceitaram participar da pesquisa quarenta e nove (0S mesmos
devolveram o termo de consentimento livre e esclarecido), sendo vinte cinco estudantes da
turma 82 e vinte e quatro da turma 81°,

Quanto ao tempo de aplicacdo da atividade (leitura dos trés textos e resolucéo das
questOes subjacentes a esses textos) e preenchimento do questionario, utilizei para cada
turma uma hora e trinta minutos, o que equivale a duas horas-aula. Para o primeiro texto os
estudantes tinham que responder duas questdes; para o segundo texto seis questdes e para o
terceiro texto duas questdes. As respostas foram registradas com caneta ou lapis em papel e
entregues para o pesquisador. A medida que os estudantes iam concluindo a atividade de
leitura, recebiam o questionario para responder. O mesmo procedimento de registro e
entrega adotado para as questdes do PISA foi aplicado para o questionario.

E importante destacar que na coleta dos materiais que integram o corpus de analise
(atividade de leitura dos textos, resolugdo das questdes e resposta ao questionario), adotei
como estratégia a leitura individual e silenciosa.

Considerando a abordagem qualitativa desse estudo, paralelamente a coleta de
“dados” na escola, realizei uma pesquisa documental com o intuito de conhecer as
condigdes de produgdo do discurso veiculado ao PISA, uma vez que este é, também, um
dos objetivos desta pesquisa. Nesse levantamento documental, priorizei alguns relatérios
oficiais sobre o PISA emitidos pela OCDE, relatérios e informacdes emitidos pelo
INEP/MEC e noticias do PISA veiculadas na midia brasileira.

Nesse sentido, destaco que a pesquisa que utiliza documentos caracteriza-se pelo
uso das chamadas fontes de “papel” (como livros, documentos oficiais, reportagens de
jornais, fotografias, etc.), de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico,

como recursos de onde os “dados” da pesquisa sdo coletados (Gil, 1999). Levando em

1 Um dos estudantes da turma 81 acabou desistindo no inicio da atividade e por isso n&o foi incluido na
pesquisa. Portanto, quarenta e oito alunos participaram efetivamente desse estudo.



conta essas ideias, considerei importante selecionar documentos oficiais sobre o PISA para
subsidiar o levantamento das condig¢Ges de producéo da prova do PISA e assim contribuir
na configuragéo das minhas andlises. Com isso, tentei atingir em especial um dos objetivos
deste estudo, visto que o PISA é parte integrante das condi¢bes de producdo de sentidos
desta pesquisa.

Resumindo, a realizagdo dessa investigacdo envolveu basicamente cinco momentos:

o defini¢do da escola e dos estudantes para a realizacéo da pesquisa;

e escolha dos instrumentos de coleta de “dados” para a pesquisa;

® coleta dos “dados” nas turmas, com 0s estudantes;

e pesquisa documental;

e organizagao do corpus de andlise;

e analise do corpus.

Os instrumentos escolhidos, aqui denominados como “objetos simbdlicos”, referem-
se aos textos e questdes do PISA e ao questionario. Dessa forma, a coleta dos “dados” ou
informagdes da pesquisa envolveu fundamentalmente:

1- Atividade de leitura: os estudantes deveriam ler trés textos da prova do PISA e
responder a questdes associadas a tematica dos mesmos.

2- Aplicagdo de um questionario: os estudantes deveriam responder um questionario
contendo oito perguntas e ao final podiam fazer um comentario sobre o trabalho proposto
pelo pesquisador. (Apéndice I1)

3- Levantamento de documentos sobre o PISA.

Para finalizar, quero reforgar que ao adotar a AD como referencial teorico-
metodoldgico, meu olhar para os objetos simbolicos que compdem o corpus de analise da
presente pesquisa é como objetos discursivos, inseridos em um contexto sdcio-histérico e
ideoldgico, possuidores de historicidade, envolvidos por determinadas condigdes de
producdo que, por sua vez, acabam influenciando o0 modo como os sentidos serdo
produzidos. (ORLANDI, 2001)

Isso posto, no proximo capitulo passo a detalhar as analises, iniciando com algumas
reflexdes envolvendo a AD. Na sequéncia apresento um esboco de analise de discurso dos

objetos simbdlicos elencados nessa pesquisa, isto é, para os trés textos do PISA, para as
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repostas dos estudantes as questdes vinculadas a esses textos e para as respostas dos
estudantes ao questionario.



4- TECENDO AS ANALISES

Ao ler e estabelecer relagbes com os textos, o0s
estudantes assumem posicdes — de cientista, de
professor — que conferem sentidos ao seu dizer.
(FLOR, 2009, p. 153)

4.1 - ALGUMAS CONSIDERAGOES

Em consonéancia com Orlandi (2009):

A anélise é um processo que comeca pelo préprio estabelecimento do
corpus e que se organiza face a natureza do material e a pergunta (ponto
de vista) que o organiza. Dai a necessidade de que a teoria intervenha a
todo momento para ‘reger’ a relagdo do analista com o seu objeto, com os
sentidos, com ele mesmo, com a interpretacao. (Idem, p. 64)

Nesse contexto, minha funcdo ndo é somente interpretar, mas compreender como
um objeto simbdlico, neste caso os textos e questdes do PISA funcionam, ou seja, como
produzem sentidos em sala de aula de ciéncias.

Essas colocagdes me permitem estabelecer mecanismos e estratégias para realizar as
analises, numa posicdo de pesquisador, visto que deve ir além das evidéncias e dos gestos
de interpretacdo para poder compreender, acolhendo a opacidade da linguagem, a
determinagdo dos sentidos pela histéria, a constituigdo do sujeito pela ideologia e pelo
inconsciente. (ORLANDI, 2009, p. 59)

Em sintese, para lidar com objetos empiricos de linguagem na perspectiva
discursiva da AD, é preciso construir um dispositivo analitico, delimitar o corpus de analise
e assim, fazer um recorte a partir da questdo que o organiza. Portanto, construir um

dispositivo analitico tem relagdo com a questdo de pesquisa e com 0s objetivos, ja que o
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mesmo segue critérios tedricos, devendo contemplar a descricdo, a interpretagdo e
culminando com a compreensdo. (ORLANDI, 2009)

Sendo assim, partindo dessa perspectiva volto a considerar a minha questdo de
pesquisa enunciada anteriormente: de que forma os estudantes leem e que sentidos
produzem a partir dos textos de/sobre Ciéncias e Tecnologias, veiculados no PISA, em
sala de aula de ciéncias?

E necessério também considerar os objetivos elencados nesse estudo. Sendo assim,
lembro que tenho como o objetivo principal compreender que sentidos sobre Ciéncias e
Tecnologias sdo produzidos pelos estudantes a partir da leitura de textos veiculados no
PISA. E como objetivos especificos de:

o Identificar alguns aspectos das condi¢des de produgdo do PISA.

® Analisar com base na Analise de Discurso de linha francesa, textos do campo da
Ciéncia e Tecnologia veiculados no PISA.

o Investigar condi¢des de producéo estabelecidas em sala de aula de ciéncias frente
a leitura de trés textos do campo da Ciéncia e Tecnologia veiculados no PISA.

Considerando aspectos da interagdo entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, penso
também ser necessario explicitar sobre 0 mecanismo de antecipagdo, um conceito-chave na
AD. De acordo com Orlandi (2009),

[...] segundo o mecanismo de antecipagdo, todo sujeito tem a capacidade
de experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que o seu
interlocutor “ouve” suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu
interlocutor quanto ao sentido que suas palavras produzem. Esse
mecanismo regula a argumentagao, de tal forma que o sujeito dira de um
modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte.
(Idem, p. 39)

Portanto, ao considerar o mecanismo de antecipagdo nas analises, entendo como ele
pode influenciar na producéo de sentidos dos estudantes e, dessa forma, contribuir para a
constituicdo das condigdes em que os discursos se produzem. Assim, apesar de ndo ser
professor dos estudantes (sujeitos envolvidos nessa pesquisa), naquele momento estava
interagindo com eles e mantinhamos uma interlocugdo, o que pode gerar um efeito de
cumplicidade ou reptdio por parte dos sujeitos de pesquisa. Dessa forma, tenho clareza que
ndo posso desconsiderar o mecanismo de antecipagdo no momento de realizar a anélise das



respostas para as questdes do PISA e especialmente para o questionario. Nesse sentido,
penso que o mecanismo de antecipacdo faz parte das condi¢des de producéo dessa pesquisa
e da leitura produzida pelos estudantes.

Partindo desse contexto, quero ainda pontuar que dentre as principais obras que
subsidiaram minhas analises estao as publicagdes de Eni P. Orlandi, autora pioneira nos
estudos da AD francesa no Brasil. Entre essas obras enfatizo o livro Andlise de Discurso:
Principios e Procedimentos, onde a autora, baseada principalmente em leituras de Michel
Pécheux e Michel Foucault, traz ricas reflexdes sobre as questdes tedricas e metodoldgicas
envolvendo a linguagem numa perspectiva discursiva.

Assim, no préximo topico apresento algumas analises de discurso envolvendo textos
e questdes do PISA. Nesse sentido, amparado nas ideias de uma perspectiva discursiva que
busquei sintetizar na introducdo, trago alguns pontos de reflexdo envolvendo alguns
constructos da AD. Ressalto que tenho clareza que as condi¢fes de produgdo marcam o
efeito de sentidos produzidos pelos sujeitos nas relagdes com a linguagem e com o

discurso.
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4.2 - DISCURSOS DE/SOBRE CIENCIAS E TECNOLOGIAS QUE
CIRCULAM EM TEXTOS DO PISA

[...] para os cidaddos que desejam participar do
processo  democratico de uma sociedade
tecnoldgica, a ciéncia que eles precisam conhecer
é a controversa.

(COLLINS & PINCH, 2003, p. 14)

Segundo Orlandi (2009) a AD trata do discurso, definido como palavra em
movimento, pratica de linguagem e efeito de sentidos entre interlocutores. Portanto a
linguagem é parte dos discursos, ndo podendo ser pensada como se fosse transparente, ja
que todo fato discursivo se constitui numa interpretacéo e é permeado por relacdes de forga
e de poder. Assim, a relagdo entre linguagem, pensamento e mundo ndo é univoca, 0 que
abre espacgo para varias interpretagdes, varias construgdes de sentidos. Estes sentidos, de
acordo com a perspectiva discursiva, sdo construidos subjetivamente, a partir dos gestos de
interpretacdo, das histdrias de leituras, bem como das expectativas e experiéncias dos
sujeitos leitores.

Na perspectiva da AD, o sentido é resultado de uma relagdo determinada do sujeito
— afetado pela lingua — com a historia, e é o gesto de interpretacdo que realiza essa relagdo
do sujeito com a lingua, com o discurso, com a histéria. (ORLANDI, 2009)

A AD tem como unidade de anélise o texto. Nessa perspectiva um texto, quer seja
escrito, oral ou imagético, é um objeto simboélico que por sua vez tem sua materialidade,
pois esta inscrito na histéria e é tomado como discurso, deslocando a posigdo de individuo
para sujeito, para produzir sentidos. Assim, um texto esta investido de significados para e
por sujeitos (Orlandi, 2009). Consequentemente, o texto



[...] ndo é definido pela sua extenséo: ele pode ter desde uma so letra até
muitas frases, enunciados, paginas etc. [...] Portanto, ndo é a extenséo que
delimita o que é um texto. Como dissemos, é o fato de, ao ser referido &
discursividade, constituir uma unidade em relagéo a situacéo. (Idem, p.
69)

Ao considerar que todo texto carrega uma discursividade, posso apontar que o
discurso s6 se materializa porque existem sujeitos protagonistas do discurso, ou seja,
porque ha uma interlocucdo entre sujeitos, os quais se constituem na relagdo do simboélico
(linguistico) com a histdria e a ideologia. Dessa forma, Ramos (2006), nos esclarece que:

Quem fala, fala de alguém, direciona seu discurso, ocupando uma
posicdo, a outro, ocupando outra posigdo. O primeiro tem ideias sobre o
segundo e vice-versa, e estas estardo implicadas em seu discurso. Os
sentidos que ambos construirdo no ato do discurso dependera
intrinsecamente desta relagdo, que estd diretamente relacionado a
ideologia que permeia, ao contexto historico-social de cada um, ao
interdiscurso. (RAMOS, 2006, p. 34)

Nesse sentido, ao analisar a discursividade de um texto nao posso deixar de
considerar o trabalho simbdlico que constitui a leitura e também a presenca do
interdiscurso, isto é, aquilo que fala antes, em outro lugar, o ja dito e esquecido. Nesse
aspecto, as condicdes de producéo da leitura e do discurso, representadas pelos sujeitos e o
contexto socio-historico, ndo podem ser negadas ou silenciadas, pois sdo elas que
mobilizam a relagdo do sujeito com a linguagem, bem como a construcdo de sentido(s)
pelo(s) sujeito(s). (ORLANDI, 2009)

Baseado nas ideias e reflexdes que busquei elencar nos paragrafos acima, passo a
delinear uma analise de discurso relacionada aos campos da ciéncia e da tecnologia,
contrapondo com os discursos relacionados ao sistema de avaliagdo PISA. Portanto, nesse
eshogo de analise procuro explicitar por meio dos gestos de interpretacdo, quais discursos
de ciéncias e tecnologias estdo vinculados aos objetos simbdlicos (os trés textos do PISA) e
como estes funcionam. Procuro levantar discussdes sobre as questfes da nédo transparéncia
desses discursos, tendo como ponto chave as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Inicio estabelecendo uma sintese da temética/contetido presente nos textos:
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1 - O primeiro texto (anexo I) utilizado para leitura e analise constitui-se de um

género jornalistico, isto é, um editorial®

intitulado “A tecnologia cria a necessidade de
novas regras”, cujo autor ndo esta identificado. O texto apresenta-se estruturado em nove
paragrafos e tem como foco o debate e a formagdo de opinido sobre questdes juridicas e
éticas envolvendo o destino de dois embrides congelados. Trata da divulgagao da historia
de um casal de australianos que morrem em um acidente aéreo, sem deixar qualquer
determinagdo sobre o futuro desses embrides. Além disso, o texto traz informagdes a
respeito de outras questdes legais e éticas que afetam a ciéncia, dentre estas, a bomba
atdbmica e a infertilidade humana.

2 - O segundo texto (anexo Il) intitulado “Ozodnio” refere-se a uma se¢do de um
artigo de divulgacéo cientifica a respeito da camada de ozénio, com o titulo original de
“The Chemistry of Atmosfpheric Policy” (A Quimica da Politica Atmosférica) veiculado
no periédico “Connect, UNESCO International Science, Technology & Enviromental
Education Newsletter , vol. XXII, N° 2, 1997. Nesse texto apresenta-se uma caracterizagao
da camada de ozonio, sua importancia, localizagao, aspectos quimicos, tempo de existéncia
e efeitos da sua destruicdo. Faz-se também a disting@o entre o 0zénio “bom” e o 0zbnio
“ruim” para esclarecer sobre seus beneficios. Anexo ao texto é exposto um
diagrama/grafico que mostra a distribuicdo das moléculas de ozonio na atmosfera, cuja
fonte remete a “Dellig er den Himmel, Temahefte 1", Instituto de Fisica, Universidade de
Oslo, agosto de 1997.

3 - O terceiro texto (anexo Il1) aqui analisado, também de divulgacéo cientifica,
trata de uma unidade chamada “Mudanc¢a Climatica”, publicado em 1997 pelo Programa
Ambiental das Nagdes Unidas (Organizagdo Meteorolégica Mundial). Parte do seguinte
questionamento: Quais sdo as atividades humanas que contribuem para a mudanga
climatica? E um texto veiculado na internet que tem como fonte um material adaptado de
“http://www.gcrio.org/ipcc/qa/04.html . As informagBes iniciais trazidas no texto dizem
respeito aos varios fatores ou atividades humanas que contribuem para a mudanga
climatica/ efeito estufa. Na sequéncia é apresentada uma figura que mostra a importancia

relativa dos principais fatores que contribuem para a mudanca de temperatura na atmosfera,

520 editorial constitui-se em um género textual voltado ao dominio do social, sendo utilizado em revistas e
jornais com a finalidade de informar e argumentar.



representada por meio de barras escuras (efeito conhecido) e barras claras (possivel efeito).
A figura evidencia que os aumentos da concentragdo de didxido de carbono e de metano
indicam um efeito de aquecimento, enquanto que as concentra¢des de particulas causam um
efeito de resfriamento em duas formas: o efeito relativo das “particulas” e o “efeito das
particulas sobre as nuvens”.

Amparado nesse contexto e subsidiado pelo aporte tedrico-metodolégico da AD,
especialmente em referenciais como Orlandi (2009), Silva et alli (2006), Almeida (2004),
Furlan & Megid (2009), Flor (2009) e Cassiani et alii (2011) passo a considerar e levantar
algumas questdes para analise. Nesse sentido, proponho uma analise a partir das seguintes
indagacdes:

e Que sentidos de ciéncia, tecnologia e sociedade estdo retratadas nesses textos? A
quais discursos se filiam?

e O que esses sentidos estariam silenciando?

e O que estariam evidenciando?

Em sintese,

e Que sentidos de/sobre ciéncia, tecnologia e sociedade estariam sendo
privilegiados nesses textos?

Considerando os trés textos do PISA e em especial 0 primeiro, evidencio de inicio
que pertencem a géneros midiaticos relacionados a divulgagdo da ciéncia e a tecnologia e
em vista disso, posso considerar como mito acreditar que a midia impressa possa ser fonte
de informacdo neutra (CYRRE, 2009). De acordo com Nascimento (2008) a divulgacdo
cientifica constitui-se em uma modalidade ou género de discurso destinado a um publico
leigo que veicula contetdos proprios a tematica cientifica englobando, de forma mais
ampla, temas sobre Ciéncias e Tecnologias.

Partindo disso, evidencio que ndo ha transparéncia na linguagem o que remete ao
fato de ndo haver sentidos prontos e Gnicos por tras de um texto, esperando para serem
decifrados (SILVA et alii, 2006). Existe um processo de instauracdo de sentidos, ou seja,
uma abertura para outros sentidos. (ALMEIDA, 2004; FLOR, 2009, CASSIANI et alii,
2011)

Assim, parto do principio que os textos aqui analisados ndo sdo objetos neutros.

Eles trazem em si uma discursividade, isto €, um sentido de ciéncia e de tecnologia que
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deve ser lido e “assimilado” pelos estudantes que fazem o “exame” do PISA. Tomando o

primeiro texto para anélise, cujo autor “desconhecido” **

, percebo marcas de que parece
considerar a tecnologia e a ciéncia como tendo o mesmo significado, ja que ao longo do
texto o termo tecnologia ndo é mencionado. Este aparece no titulo (A tecnologia cria a
necessidade de novas regras) e é recuperado no enunciado da segunda questao/item
referente ao texto (Cite dois exemplos do editorial que ilustram de que maneira a
tecnologia moderna, como a tecnologia usada para a implantacdo de embrides
congelados, cria a necessidade de novas regras). Também, percebo indicios de um
sentido que a tecnologia é meramente uma aplicagdo da ciéncia. Isso pode ser constatado a
partir do préprio titulo do texto e o seu inicio (primeiro paragrafo), quando passa a se

referir a ciéncia e as técnicas, como pode ser observado no recorte abaixo:

A CIENCIA tem tendéncia de andar adiante da lei e da ética. Isso se
comprovou, de forma dramatica, em 1945, no plano de destruicéo da vida, com a
bomba atdmica, e estd acontecendo, agora, no lado criativo da vida com as
técnicas para superar a infertilidade humana. (grifos meus)

Outro aspecto que fica evidente nos trés textos € uma ideia um tanto linear da
ciéncia (e da tecnologia e sociedade), uma abordagem que a meu ver gera tensdes, pois
separa as questdes cientificas das questdes tecnoldgicas e sociais. Perpassa uma visao de
que a tecnologia e a sociedade sdo submetidas a ciéncia, além de uma perspectiva de
ciéncia como sendo Unica, absoluta, que fala por si. Isso remete a uma visdo determinista
para a ciéncia, a tecnologia e a sociedade. Segundo Thomas (2008, p.218) é impossivel e
inconveniente separar ciéncia, tecnologia e sociedade, ou seja, realizar distingdes a priori
entre “o cientifico”, “o tecnoldgico” e “o social”. O referido autor, baseado em outros
estudos, utiliza-se da metéafora do “tecido sem costura” para caracterizar as relagdes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade. Sendo assim, compactuo com as ideias do autor de que a
ciéncia e a tecnologia sdo socialmente construidas, assim como a sociedade é cientifica e
tecnologicamente construida. Nesse sentido penso que a ciéncia e a tecnologia sdo
empreendimentos humanos e por isso ndo tem como separa-las, isto é, a construcdo de uma
depende da construgdo da outra. Assim, concordo com Thomas (idem) quando diz que
somente a partir de uma perspectiva sociotécnica poderemos superar as limitagdes dos

%% Néo ha referéncia no texto sobre fonte e autoria do mesmo.



determinismos cientificos, tecnoldgico e social. Dessa forma, acredito que a ciéncia e a
tecnologia séo processos de coconstrucdo, onde o homem e a sociedade sdo protagonistas.

Segundo Almeida (2004) a ciéncia esta longe de ser uma unanimidade na sociedade.
O mesmo vale para a tecnologia. Na opinido da autora a ciéncia tem contribuido
grandemente para o desenvolvimento tecnolégico e industrial, e deles vém se beneficiando
para 0 seu proprio incremento. Sendo assim, a ciéncia e a tecnologia tém influenciado
enormemente os mais diversos aspectos da sociedade contemporanea. Isso remete a uma
perspectiva CTS, aqui pensada numa vertente critica e reflexiva, ou seja, numa
compreensdo ndo determinista e de ndo neutralidade da ciéncia e da tecnologia.
(LINSINGEN, 2007; DAGNINO, 2008)

Considerando a historicidade dos textos e os processos de construcdo dos efeitos de
sentido, passo a analisar o que os textos silenciam. Comego pontuando que o ndo-dito em
um texto é significante, tem historia, ndo é apenas um complemento da linguagem
(ORLANDI, 2007; ALMEIDA, 2004). Para Orlandi (idem, p. 23) a relacéo entre o siléncio
e a linguagem é complexa, ou seja, o siléncio é fundador, pois “significa que o siléncio é
garantia do movimento de sentido”, ou seja, “sempre se diz a partir do siléncio”. Nesse
viés, o siléncio produz efeitos de sentido, por exemplo, quando no primeiro texto (editorial)
é apresentado, j4 no comeco, a ideia de que A CIENCIA tem a tendéncia a andar
adiante da lei e da ética. Essa frase pode remeter a um ndo-dito que considera a
personificacdo da ciéncia, sendo a mesma concebida como uma entidade que se auto
constitui. A prépria forma de escrita para “A CIENCIA” em letra maidscula colocada no
inicio da frase e do texto ja remete a uma visdo de poder da ciéncia, salientando assim,
marcas de um discurso imperativo e autoritario. O modo de funcionamento desse discurso
esta no que Orlandi (2000) coloca como um discurso:

que tende para a parafrase (0 mesmo) e em que Se procura conter a
reversibilidade (h& um agente Unico: a reversibilidade tende a zero), em
que a polissemia é contida (procura-se impor um s6 sentido) e em que o
objeto do discurso (seu referente) fica dominado pelo préprio dizer (o
objeto praticamente desaparece. (Idem, p. 24)

Além disso, percebo nesse discurso marcas de um locutor-enunciador universal que
garante a verdade e 0 consenso das noticias veiculadas. Para corroborar essa constatagdo
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digo, com base em Orlandi (1989, p. 73) que o locutor representa um enunciador universal
porque ocupa o lugar de cumplicidade entre a midia e o poder. De acordo com a autora, a
presenca de um enunciador ndo-subjetivo e universal é proprio do uso habitual do discurso
cientifico. Nesse aspecto penso que a ciéncia passa a ser visualizada como detentora de
verdades, isto é, uma ciéncia marcada por um discurso de consensos e sem controvérsias
cientificas.

Para Orlandi (1989), diferentes discursos terdo diferentes marcas. Partindo desse
pressuposto, evidencio que nos discursos que envolvem a divulgacdo cientifica (como se
observa nos trés textos) a presenca de uma voz universal do conhecimento cientifico, onde
0s mecanismos discursivos atuam no sentido da generalizagdo. Um exemplo que ilustra
essa caracteristica do discurso da divulgagdo cientifica pode ser observado no recorte

abaixo, referente ao texto Ozonio:

[...]. Uma molécula de ozbnio é composta por 3 a4tomos de oxigénio, em
contraposicdo as moléculas de oxigénio, que s@o compostas por dois atomos de
oxigénio. As moléculas de 0z6nio sdo rarissimas: menos de 10 em cada um
milhdo de moléculas de ar. Entretanto, jA ha quase um bilhdo de anos, sua
presenca na atmosfera desempenha um papel vital na protecdo de vida na Terra.
(grifos meus)

Também, em relagdo ao texto Ozonio, fica evidente a “presenca” do siléncio e da
neutralidade do discurso do PISA acerca das ciéncias, logo no comeco do texto (primeiro
paragrafo), quando é afirmado que:

“A atmosfera ¢ um imenso reservatorio de ar e um recurso natural precioso para
a manutencéo da vida na Terra. Infelizmente, as atividades humanas baseadas
nos interesses nacionais/pessoais estdo danificando esse recurso comum,
principalmente destruindo a fragil camada de ozénio que funciona como um
escudo protetor para a vida na Terra”. (grifos meus).

Partindo de que na perspectiva discursiva da AD, os sentidos sempre podem ser
outros, levanto algumas questdes relacionadas ao excerto acima: que sentidos sdo
produzidos quando nagdes e pessoas sdo culpabilizadas ou responsabilizadas pelos danos
na camada de 0zonio? Pensando o PISA, uma avaliagdo internacional, como fica a critica
aos paises ditos desenvolvidos que mais contribuem para a poluicdo ambiental? Como as

criancgas leriam esse texto?



Essas indagagdes se filiam ao discurso da educacdo ambiental. Segundo Orlandi
(1996, p. 37), o discurso da educagdo ambiental muitas vezes tende para um fechamento de
sentidos. Nesse caso ha um silenciamento sobre as questdes politicas e econdmicas, que
culminam na culpabilizagdo de todos os paises, em relacdo a destruicdo da camada de
ozonio.

Outro aspecto marcante no segundo texto e também no terceiro (“mudanca
climatica™), que também remete ao discurso da educagdo ambiental, é a propria organizagdo
textual. Para Orlandi (1996, p. 38), materiais/publicacdes sobre educagdo ambiental seguem
no geral um modelo esquematico envolvendo questdes historicas, descricdo, efeitos,
reflexdo e proposta de solugdes. Segundo a autora, esse esquema mostra-se frequentemente

alterado,

seja pela eliminagdo da histéria, seja pela exageracdo de efeitos (nem
sempre bem definidos); seja pela substituicdo da reflexdo pela
"conscientizagdo" e pela substituicdo da proposta de solugdes por um
discurso moralista e, em geral, de culpabilizagdo. (Idem, p.38)

Esse discurso de culpabilizagdo pode ser percebido de imediato no titulo do terceiro
texto aqui analisado: QUAIS SAO AS ATIVIDADES HUMANAS QUE
CONTRIBUEM PARA A MUDANCA CLIMATICA? Chama atengdo também o
destaque que € dado a essa pergunta (letras de forma, todas maitsculas), o que remete a um
sentido de responsabilizagdo dos humanos sobre os desequilibrios ambientais, ou seja, as
mudangas do clima no planeta tem relagdo com as atividades humanas. Por outro lado, para
corroborar os efeitos de sentido de um discurso de responsabilizagdo, o leitor é reportado a
“interpretar” uma figura (“grafico”) que mostra a importancia relativa dos principais fatores
que contribuem para as mudancas de temperatura na atmosfera.

Também é importante pontuar que tanto no segundo como no terceiro texto ha uma
tendéncia para o imediatismo e em separar o discurso "sobre" e o discurso "da" educagdo
ambiental (Orlandi, 1996). De acordo com a autora, a maioria dos textos envolvendo esse
tema (educacdo ambiental) “ndo chegam nunca a praticar a pedagogia da educacdo
ambiental”. Assim, sdo textos sempre "sobre", e s6 um pouco "de" (idem, p.38). Essa
perspectiva fica evidente, por exemplo, no terceiro texto quando os estudantes na “questao
um” séo solicitados a utilizar as informacdes da figura para desenvolverem um argumento a
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favor da redugdo de dioxido de carbono emitido quando das atividades humanas

mencionadas no texto.

Quanto ao imediatismo, Orlandi (1996) esclarece que:

O imediatismo desloca para o "comportamento humano” o que é “fato de
um processo”. Dai 0 moralismo, os argumentos de arbitros sobre o futuro
da humanidade. O que leva bem cedo a um discurso religioso,
catequético. Em relacdo a essas caracteristicas, do outro lado, o outro
discurso é o iluminista, que investe tudo na racionalidade. (idem, p. 39)

Outro aspecto importante a ser salientado nessa andlise € a presenga de um discurso

catastrofico. Quanto a esse aspecto, fagco uso das palavras de Orlandi (1996), quando diz

que:

E que:

Ndo se educa com ameagas e 0s perigos s sdo perigos quando se tem
uma compreensdo mais ampla do "fato" que o produz. O investimento
antecipado no perigo, como é o caso do discurso da educacédo ambiental
que estamos analisando, ndo é eficaz pedagogicamente. (Idem, p. 39)

A catéstrofe produz uma argumentacéo dividida entre: a. Argumentos de
perdicdo (0 sistema é um monstro) e b. Argumentos de salvagdo
(nostalgia, desembocando sobre o ébvio, e mobilizagdo de preconceitos).
(Idem, p. 39)

Além disso, defendo que é possivel, necessario e real que os materiais que enfocam

questdes ambientais, como o caso dos textos aqui analisados (sobre “camada de 0z6nio” e

“mudanca climatica”), devam passar uma dimensédo da educacdo (ambiental) como filiagdo

a um "saber" historicizado (Orlandi, 1996, p. 40). Para a autora, o que é frequente nesses

textos séo discursos que tém meramente o efeito de “campanhas” ou de “mobilizagéo”.

Assim, esses discursos ndo evidenciam a relagdo da sociedade com o histérico e com o

politico e, principalmente, com o imaginario que rege as relagbes com o real e com o

simbdlico (o que faz sentido) (Idem, p. 39). Portanto, esses discursos devem abrir para

outros discursos, isto é, para a polissemia discursiva, o que faz movimentar os sentidos e

estes poderem ser lidos pelos estudantes, embora de acordo com a perspectiva discursiva,



sabemos que mesmo que parega que os sentidos estdo sempre |4, prontos, a espera de serem
repetidos, eles estdo se (re)fazendo o tempo todo.

Pensando na relagdo texto-leitor, penso que o segundo texto (e também o terceiro)
descreve mais a propdsito “de quem” diz do que “para quem diz” (Orlandi, 1996, p. 40).
Com relagéo a isso, segundo a autora, os textos de educacdo ambiental possuem algumas
caracteristicas indesejaveis quando se considera a educacéo, por exemplo, “o fato de que os
textos falam mais com outras organizagdes do que com o publico em geral” (idem, p. 40).
Nessa perspectiva as vozes que ecoam desses textos/discursos se aproximam do discurso de

vulgarizagdo cientifica, que para a referida autora ha riscos. Nesse caso, concordo que:

[..] o risco mais frequente deste discurso, que fica entre a ciéncia e a
midia, é ndo atingir publico nenhum: nem os cientistas, que exigem uma
metalinguagem bem construida, nem o leitor comum, que néo chega a
compreender os pressupostos cientificos do que 1é. Resulta dai um
discurso, na maior parte das vezes, pomposo e "descolado” da realidade
educacional, pelo seu fechamento. Fala em participagdo popular mas ndo
tem esse povo como interlocutor ja que fala, a maior parte do tempo, com
outros cientistas divulgadores. Ou quando fala com um "aprendiz" o
coloca como alguém sem memédria discursiva, sem saber nenhum, e de
baixo nivel (cf. Sugestdes: "linguagem compativel com o publico-alvo,
mas sem erros ortograficos, de concordancia etc"). (Idem, p. 40)

Retomando a questéo do siléncio, Orlandi (idem), chama a atencé&o para o fato de
que em materiais (textos) que tratam de temas ambientais é acentuado o apagamento dos
aspectos politicos, historicos e ideoldgicos.

Nesse sentido, a questdo se assenta no silenciamento da diferenca entre o
"didatico" e o "militante”. O didatico, por definicdo, "pressupde" o
politico. O militante, por definicéo, "propde™ o politico. Ora, o discurso da
educacdo ambiental trafica, por assim dizer, nos limites dessas formas
discursivas. Faz militancia mas coloca-se como didatico e se desobriga da
explicitagdo de seus compromissos politicos, de sua inscricdo socio-
histérica. E é essa sua filiacdo ideoldgica. (Idem, p. 41)

Com base em Orlandi (1996, p. 58) e considerando a analise discursiva do segundo
e do terceiro texto, aqui ensaiada, penso ser procedente uma critica a esse tipo de material

que se configura como discurso ambiental: constitui um discurso que se inscreve no
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“comportamentalismo”, com inimeros efeitos e inconvenientes, entre os quais um discurso
moralista, doutrinario e autoritario e, sobretudo paternalista. (Idem)

Partindo dessas analises e retomando a questdo do ndo-dito, em sintese, percebo nos
textos, marcas do silenciamento de:

e questdes histéricas como o desenvolvimento de bebés de proveta (especifico ao
primeiro texto);

e questOes controversas da ciéncia e da tecnologia (a ciéncia e a tecnologia estdo
isentas de erros, s6 tém acertos);

e conexdes entre a agdo humana e as relagoes cientificas e tecnoldgicas;

® a3 auséncia do sujeito-cientista;

e questdes sociais envolvidas na produgdo da ciéncia e da tecnologia.

e a cidadania como uma relagdo racional entre a ciéncia (também a tecnologia) e 0
cidaddo.

Por outro lado, fica evidente nos textos:

® que os fatos falam por si;

e 0 descentramento do sujeito;

e uma Vvisdo de ciéncia como descoberta;

® a objetividade da ciéncia;

e a naturalizacdo da ciéncia e da tecnologia;

e uma voz universal de conhecimento cientifico e tecnolégico;

e uma visdo da ciéncia e da tecnologia como inquestionaveis;

e um pressuposto hierarquizante da ciéncia em relagéo a tecnologia;

e 0s principios homogeneadores da ciéncia e da tecnologia;

® as maravilhas da ciéncia e da tecnologia;

e uma desconex&o entre espago e tempo na ciéncia, na tecnologia e na sociedade;

® a acdo destrutiva dos humanos;

e a contradicdo entre o social e o natural/ambiental (especialmente no segundo e
terceiro textos analisados);

e a tecnologia como mera aplicagao da ciéncia;

® a repeticdo de esquemas argumentativos;

e a separacdo entre forma e contetido (0 como se diz ja é o que se diz);



e um discurso imediatista (especialmente no segundo e terceiro textos analisados);

e a neutralidade da ciéncia e da tecnologia;

® uma viséo de ciéncia como Unica e absoluta;

e uma visdo linear da ciéncia e da tecnologia;

e 0s determinismos cientifico, tecnoldgico e social.

Partindo dessas constatacbes envolvendo os discursos de/sobre ciéncias e
tecnologias presentes nos textos analisados (sobretudo no primeiro texto), ndo posso

desconsiderar conforme Furlan & Megid (2009) que:

A ciéncia, por sua vez, é também vista pela sociedade como um lugar de
poder e legitimagdo de dizeres. Seus métodos poucas vezes Sao
questionados, mas seus resultados sdo amplamente divulgados pelas
midias e repercutem. (Idem, p.12)

Nesse viés, entre ciéncia e escola esta o discurso pedagégico, aqui entendido como
um discurso autoritario, que contém ou até interdita a polissemia. Nesse tipo de discurso
“ndo ha, de fato, interlocugdo entre os sujeitos envolvidos” (FURLAN & MEGID, 2009,
p.23). Assim, no discurso pedagdgico, na maioria das situagdes, “o professor ocupa o lugar
do préprio cientista, daquele que detém o conhecimento cientifico” (idem, p. 12). Dessa
forma, pode-se considerar um deslize que se d& da imagem da ciéncia, descrita pelas
autoras, para a imagem do professor. Neste caso o professor passa a “transmitir” aos
estudantes um conhecimento considerado verdadeiro e inquestiondvel. Portanto, “no
discurso pedagégico, entdo, o professor deixaria 0 lugar de mediador entre a ciéncia e o
aluno, e passaria ao lugar de detentor do conhecimento” (idem, p. 12). Nessa dimenséo de
considerar o discurso cientifico como um discurso verdadeiro e inquestionavel, penso como
as autoras, de que somente as condigdes de producao desse discurso é que poderao servir de
critério para estabelecer a cientificidade ou ndo do mesmo, pois conforme Almeida (2004,
p, 65), “a ciéncia é uma invengdo histérica e ndo uma necessidade ou algo natural do
homem”.

Contudo, se considerarmos também que o discurso pedagdgico esta sujeito aos
deslizes da lingua e nesse caso, igualmente submetido a histdria e a ideologia, ndo podemos
visualizar o professor numa posicdo de neutralidade. Sendo assim, nos discursos que

circulam na escola e especialmente nas aulas de ciéncias, ha sempre filiagbes socio-
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histéricas e ideolégicas, ja que os professores e os estudantes sdo interpelados pela
ideologia e se constituem em sujeitos do discurso. Nesta situacdo, os discursos da/sobre
ciéncia e tecnologia que circulam na sala de aula de ciéncias sempre se filiam a concepgdes
histérico-ideoldgicas que sdo postas para que os efeitos de sentido possam ser produzidos
nesse espaco. (FURLAN & MEGID, 2009)

Além disso, de acordo com Almeida (2007, p. 54), “as condi¢des de produgdo nos
indicam que existe uma histdria de quem diz e de quem I€, e esta é constituinte do contexto
de quem 1€ ou ouve e de quem escreve ou fala”. Portanto, ao se considerar os discursos
de/sobre ciéncia e tecnologia, vinculados aos textos do PISA, ndo podemos deixar de lado a
suas condi¢des de producéo, pois a construgio de sentidos entre interlocutores (“quem diz e
quem 1&” esses discursos) vai depender delas.

Outro aspecto a ser apontado nessa analise refere-se a heterogeneidade relacionada
ao texto e ao discurso (cientifico). Para a AD o texto é uma soma de enunciados
heterogéneos, tanto em relacéo as posi¢des do sujeito quanto a natureza das linguagens que
nele se materializam (a linguagem cientifica, por exemplo). Nesse sentido, Orlandi (2000,
p.53) afirma que “o discurso é uma dispersdo de textos e o texto é uma dispersao do
sujeito”. Portanto, “a constituicdo do texto pelo sujeito é heterogénea, isto ¢é, ele ocupa
(marca) varias posi¢des no texto” (idem, p. 53).

Considerando esse aspecto e remetendo para os trés textos do PISA aqui analisados,
observo um apagamento do sujeito dos textos e, portanto uma tendéncia a homogeneidade
textual, visto que a posicdo sujeito-autor, por exemplo, ndo estd marcada nos mesmos
(aspecto evidente no primeiro texto, cuja autoria ndo é citada), reforcando a ideia de uma
ciéncia objetiva, que possui uma realidade prépria isolada do sujeito-leitor, onde o texto e
o discurso (cientifico) sdo vistos como objetos autdnomos e capazes de reterem sentido fora
do sujeito, ou seja, que falam por si, onde a auséncia do sujeito garantiria a presenca do
objeto (CORACINI, 1991). Dessa forma, compactuo com a constatacdo de que essa
homogeneidade é inevitavelmente ilusoria.

Nesse contexto, concordo com Oliveira, (2001, p. 72) quando assinala que “a
abordagem do texto cientifico em sala de aula deve criar condi¢des para que o aluno
perceba a subjetividade da ciéncia, pois ler esse tipo de texto pressupde construir sentido a
partir de um contexto sociopolitico-ideologico”. Assim, acredito que uma percepgao



subjetiva da ciéncia contribui para uma compreensdo de ciéncias como um
empreendimento humano.

Devo ainda considerar nessa andlise de discurso as condi¢bes de produgdo do
discurso do PISA relacionadas a formagéo discursiva (FD) e a formagdo ideoldgica (FI).
Partindo do principio de que todo discurso é produzido em determinadas condigdes de
producéo, o que remete ao contexto imediato, ao contexto socio-histérico e ideolégico que
envolve os sujeitos do discurso, a FD e a Fl aqui consideradas, se inscrevem no campo do
politico. Assim, tenho clareza de que o PISA, através da OCDE, de seus avaliadores
assumem uma posigdo (politica) no discurso. De acordo com Orlandi (2009, p. 43), a FD é
entendida como “aquilo que, numa formagdo ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma
posicdo dada em uma conjuntura sécio-histérica dada — determina o que pode e deve ser
dito”. As FD representam no discurso as FI, que por sua vez remetem ao sentido que é
ideologicamente constituido, ou seja, todo dizer/discurso é carregado de tracos ideoldgicos.
Cada FI pode compreender varias FDs interligadas. (ORLANDI, 2009)

Para reforgar essa discussdo, Almeida (2004, p. 47), assinala que “duas nogdes sem
as quais fica dificil compreender relagdes entre estrutura e acontecimentos num discurso
séo as nogdes de formagdo discursiva e ideoldgica”. Sendo assim, a nogéo de FD e FI sdo
importantes na determinacéo de processos de significacdo e permitem entender que a leitura
de um texto por diferentes sujeitos-leitores leva a constituicdo de sentidos diferentes, em
vez de um Unico sentido. Dessa forma, por intermédio desses conceitos, podemos
compreender o funcionamento ideol6gico do sentido e que ha um efeito ideoldgico
decorrente da interpelacéo do sujeito pela FD. (ORLANDI, 2009)

A partir dessa discussdo, observo que os discursos vinculados aos textos do PISA
fundam um sentido de Ciéncia e de Tecnologia, pois 0s mesmos se inscrevem em
determinadas formagdes ideoldgicas e por consequéncia em formagdes discursivas
especificas. E, para reforcar essa ideia, encerro essa se¢éo utilizando as palavras de Orlandi
(2009),

[...], o fato de que ndo hé sentido sem interpretagdo, atesta a presenca da
ideologia. N&o ha sentido sem ideologia e, além disso, diante de qualquer
objeto simbdlico o homem é levado a interpretar, colocando-se diante da
questdo: o que isso quer dizer? Nesse movimento da interpretacdo o
sentido aparece-nos como evidéncia, como ele ja estivesse ja sempre Ia.
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Interpreta-se e a0 mesmo tempo nega-se a interpretacdo, colocando-a no
grau zero. Naturaliza-se o que é produzido na relagdo do histérico e do
simbdlico. Por esse mecanismo — ideolégico — de apagamento da
interpretacao, ha transposicao de formas materiais em outras, construindo-
se transparéncias — como se a linguagem e a histdria ndo tivessem sua
espessura, sua opacidade — para serem interpretadas por determinagdes
histéricas que se apresentam como imutaveis, naturalizadas, este é o
trabalho da ideologia: produzir evidéncias, colocando 0 homem na relagéo
imaginaria com suas condi¢8es materiais de existéncia. (Idem, p. 45-46)

No proximo topico passo a esbogar uma andlise do discurso para as questdes do
PISA vinculadas aos trés textos acima analisados. Em consequéncia dessa analise, também

chamo a atengo para algumas respostas dos estudantes para essas questes.



4.3 - ANALISANDO QUESTOES DO PISA: COMO OS ESTUDANTES LERAM E
RESPONDERAM?

N&o é s6 quem escreve que significa; quem Ié
também produz sentidos. E o faz ndo como algo
que se da abstratamente, mas em condicdes
determinadas, cuja especificidade esta em serem
socio-historicas. (ORLANDI, 2000, p. 101)

Primeiramente quero salientar que no geral, observo que o PISA parece tratar o
texto e, por conseguinte as questdes como transparentes, que o sentido ja estd 14, sendo
assim, um retrato da realidade, indicando que o estudante faria uma leitura desta. Penso que
esse aspecto é relevante, pois para a perspectiva da AD o texto é uma verséo da realidade, é
um produto de uma interpretacdo que, quando for lido, ird gerar uma nova interpretacéo,
que produzira sentido(s) dependendo da posicéo do leitor no contexto. Assim, defendo que
quando os estudantes leem os textos do PISA e respondem as questes a eles associadas, ha
um efeito de sentidos que dependera das condi¢des de producdo da leitura, dentre estas a
formacéo discursiva e a mobilizagdo das suas proprias historias de leituras, o que remete a
memoria discursiva.

Para Orlandi (2009, p.47), “a interpretacdo s6 pode ser pensada se associada a
ideologia”. Sendo assim, “para que a lingua faga sentido, é preciso que a historia
intervenha, pelo equivoco, pela opacidade, pela espessura material do significante”. Nessa
linha de pensamento, a interpretagdo ndo é um simples gesto de decodificacdo, de sentidos
ja 14, no texto. A interpretagdo “ndo € qualquer uma e é desigualmente distribuida na
formagdo social”. (Idem, p. 47)

Conforme a autora a interpretagdo
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¢ “garantida” pela memoria, sob dois aspectos: a. a memoria
institucionalizada (o arquivo), o trabalho social da interpretacdo onde se
separa quem tem e quem néo tem direito a ela; b. a memdria constitutiva
(o interdiscurso), o trabalho histérico da constituicéo do sentido (o dizivel,
o interpretavel, o saber discursivo). O gesto de interpretagao se faz entre a
memdria institucional (o arquivo) e os efeitos de meméria (interdiscurso),
podendo assim tanto estabilizar como deslocar sentidos. (Idem p. 47, 48)

Essas reflexdes ddo subsidios para supor que as questdes do PISA parecem
inviabilizar o interdiscurso e nesse caso o trabalho da meméria constitutiva ndo intervém
nos gestos de interpretacdo dos estudantes e na constituicdo do(s) sentido(s). Nesse caso,
tendem a estabilizar sentidos. Considerando as questdes do PISA utilizadas na atividade de
leitura, na presente pesquisa, observo que a maioria delas requerem dos estudantes meras
decodificagOes de informagdes. Portanto, uma leitura “mecanica” de busca e selecdo de
informagdes cientificas contidas nos textos de apoio ou segundo o préprio PISA, nos
“textos estimulos”. Assim, as questdes do PISA tendem a direcionar o modo de leitura e
nesse caso trabalham com uma leitura pressuposta. (ORLANDI, 2000)

Nesse contexto, evidencio que o PISA remete a uma imagem de sujeito-leitor que se
relaciona com a transparéncia do texto. Uma imagem que “acolhe, a0 mesmo tempo, o
individualismo e o mecanicismo coercitivo de individualizagdo imposto pelas instituigdes”.
(ORLANDI, 2000, p.49)

Desse modo, as questdes do PISA trabalham numa perspectiva dos sentidos
“cristalizados”, ndo possibilitando aos estudantes a producdo de seus proprios textos e
sentidos, inviabilizando que se constituam historicamente na relagédo com a leitura. Somado
a essa constatacdo, assinalo que as questdes do PISA seguem também uma tendéncia de
interdicdo da autoria, jA que para que 0 sujeito seja autor é necessario que assuma a
responsabilidade pelo seu dizer, ou seja, se coloque na origem do seu dizer (0 que para a
AD é uma ilusdo), produzindo o efeito de sentido de unidade textual.

Orlandi (2000, p.53), afirma “que o discurso € uma disperséo de textos e o texto é
uma dispersdo do sujeito”. Nesse sentido, pontua que a constituicdo do texto pelo sujeito é
heterogénea, o que quer dizer que o sujeito marca diversas posi¢des no texto, ou seja, “o
texto é atravessado por varias posi¢des do sujeito”. (idem, p. 53) Essas posi¢Oes do sujeito
no texto correspondem, segundo a autora, a diversas formaces discursivas.



Levando em conta essas reflexfes e constatacdes, apresento um recorte das duas
questdes do PISA vinculadas ao primeiro texto “A Tecnologia cria a necessidade de
novas regras”, onde 0s estudantes deveriam usar o editorial (“texto-estimulo™) para

respondé-las.

Questdo 1: “Sublinhe a frase que explica o que os australianos fizeram para
facilitar a tomada de deciséo sobre como lidar com os embriGes congelados que
pertenciam ao casal morto no acidente aéreo” (grifo meu)

Questdo 2: “Cite dois exemplos do editorial que ilustram de que maneira a
tecnologia moderna, como a tecnologia usada para a implantagdo de embrides
congelados, cria a necessidade de novas regras”. (grifos meus)

As questdes selecionadas indicam que o sentido (“a resposta”) esta no texto, pois
requerem dos estudantes meras repeticdes mnemonicas (empiricas), ja que 0s mesmos
devem localizar as informagdes no texto (editorial) e sublinha-las (questao 1) ou transcrevé-
las (questéo 2). De acordo com Orlandi (2009, p. 54), a forma de repeticdo mnemdnica na
produgdo de sentidos é nada mais que o “efeito papagaio” onde s6 simplesmente se repete,
copia-se (sublinha-se) a resposta, sem haver historicizacdo. Especialmente na “questéo 17,
observo esse “efeito papagaio”, pois ndo ha abertura para outro(s) sentido(s), ja que sugere
uma mera decodificacdo textual. Assim, esse tipo de questdo ndo permite aos estudantes
assumir as posigdes de sujeitos-leitores e muito menos de sujeitos-autores.

Para a constatacdo desse tipo de repeticdo (mnemdnica) e da inviabilizagcdo do
sujeito-leitor e do sujeito-autor, apresento na sequéncia os critérios de codificagdo
utilizados pelos avaliadores do PISA para a corre¢do da “questdo 1” e, posteriormente
exponho um quadro dos resultados obtidos para a referida questdo entre as turmas

investigadas, isto é, para as respostas dadas pelos estudantes, sujeitos dessa pesquisa.

Quadro 1 - Critérios de Codificacéo para corre¢do da “Questio 1” — Novas Regras

Objetivo da Questdo: Desenvolver uma interpretagéo

Nota 1: Sublinha OU marca com circulo a frase OU parte da frase que contém pelo
menos UM dos seguintes:

® “criaram uma comissdo”
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o “determinaram que fosse dado prazo de trés meses para que a opinido publica pudesse

se manifestar com rela¢do as recomendagdes....”

Nota 0: Outras

Fonte: <www.inep.gov.br>

Contemplando os critérios elencados na tabela acima, quanto as respostas dos

estudantes para a primeira questdo constatei 0s seguintes resultados nas turmas:

Tabela 3
Notas/Cdédigo Turma 81 Turma 82
1 61% 28%
0 39% 72%*

*Nesse percentual estdo incluidos 4% dos estudantes que ndo responderam a questéo.

Analisando os resultados elencados na tabela 3, percebe-se uma diferenca
significativa de acertos, isto é, de respostas corretas na turma 81 (61%) em relagéo a turma
82 (28%). Quanto ao percentual de respostas incorretas a turma 82 chama a atencéo, pois
um considerdvel nimero (68%) de estudantes ndo sublinharam a(s) parte(s) do texto
(editorial) estabelecida(s) nos critérios de codificagdo. Isso significa que os estudantes
evidenciaram interpretacdes nas quais 0s sentidos produzidos foram diferentes e
aparentemente interditados. (ALMEIDA, 2004)

Nesse sentido, observei que alguns estudantes sublinharam todo (ou quase todo) o

pardgrafo, como demonstra as respostas dos estudantes E3 e E39:

E3 - Os australianos criaram uma comissdo para tratar do assunto. Na
semana passada, esta comissdo apresentou seu relatério. Os embrides deveriam
ser descongelados, dizia o resultado, porque a doagdo de embrides a outras
pessoas requeria o consentimento dos doadores, e esse consentimento ndo havia
sido dado. A comissdo sustentou também que os embrifes no presente estado,
ndo tinham nem vida nem direitos e, assim, poderiam ser destruidos. (grifos
meus)

E39 - Os australianos criaram uma comissdo para tratar do assunto. Na
semana passada, esta comissdo apresentou um relatério. Os embrides deveriam
ser descongelados, dizia o resultado, porque a doacdo de embriGes a outras




pessoas requeria o consentimento dos doadores, e esse consentimento no havia
sido dado. (grifos meus)

Esse fato inviabilizou o acerto da questdo, mas chama a atengéo para o fendmeno da
repeticdo ja mencionado, pois o paragrafo inicia-se com a frase: Os australianos criaram
uma comissdo para tratar do assunto. Além disso, essa situagao indica também para uma
antecipacdo por parte dos estudantes, embora a questdo solicitasse sublinhar a frase e ndo
todo o paragrafo.

Levando em conta o aspecto da antecipagdo, notei a presenca desse mecanismo em
outras respostas para a “questdo 17, entre as quais aquelas onde muitos estudantes
sublinharam a decisdo tomada pela comissdo, fato que pode ser exemplificado ao se

observar o recorte da resposta do estudante E35:

E35 - Os embribes deveriam ser descongelados, dizia o resultado, porque a
doacdo de embriBes a outras pessoas requeria 0 consentimento dos doadores, e
esse consentimento ndo havia sido dado. (grifos meus)

Essa modalidade de resposta evidencia que esses estudantes tendem a antecipar o
que pode e o que deve ser dito no contexto da questdo, tomando como base as informagdes
do texto/editorial. Nesta situagdo, os mesmos consideraram o “depois”, isto é, o resultado
do relatério da comissdo e ndo o “antes”, ou seja, a criagdo da propria comissao.

Outro aspecto que chama a atencdo é que apenas um estudante (2%) sublinhou as
duas secOes do texto/editorial que estavam relacionadas com o que os australianos fizeram
para a tomada de decisdo quanto ao destino dos embrides, conforme os critérios de
codificagdo adotados pelo PISA (quadro 1). O recorte abaixo, referente a resposta do

estudante E10, enquadra-se nesta situacéo:

E10 - Os australianos criaram uma comissao para tratar do assunto. Assim, por
conseguinte determinaram que fosse dado prazo de trés meses para que a opinido
pUblica pudesse se manifestar com relagéo as recomendagdes da comisséo.

Esse recorte serve para reforcar o que mencionei anteriormente, sobre uma leitura
mecanica e de repeticdo. Nesse viés, para contrapor essas constatagdes, chamo a atencéo
para a fala de Orlandi (2009) que ao considerar o conceito de repeti¢do na AD, pontua que

produzir sentidos é sempre uma relacdo de repeti¢do, pois como sujeitos histdricos e
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ideoldgicos, realizamos repeticoes através da memoria discursiva. Nesse contexto a autora
também propde mais duas formas de repeti¢do além da empirica (mnemonica): a repeticdo
formal ou técnica e a repeticdo histérica. Segundo Orlandi (idem, p. 54) a repeti¢do formal
“¢ um outro modo de dizer o mesmo”. Portanto, “¢ aquela na qual ha certa reformulagio ao
nivel estrutural (linguistico), mas ndo ha um trabalho do sujeito na relagdo com a memdria
discursiva”. (HASHIGUTI, 2009, p. 23)

A repeticéo historica é a que permite o0 movimento, o deslocamento,

porque historiciza o dizer e o sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus
percursos, trabalhando o equivoco, a falha, atravessando as evidéncias do
imaginario e fazendo o irrealizado irromper no ja estabelecido.
(ORLANDI, 2009, p, 54)

Segundo Hashiguti (2009, p. 23), “a repeticdo historica é aquela na qual a
formulagéo se inscreve na meméria discursiva fazendo histéria para esse sujeito, abrindo as
suas possibilidades de interpretacdo”.

Partindo dessas caracterizacOes para as formas de repeticdo, penso que o predominio
de questdes direcionadas para uma resposta fechada e de repeticdo empirica reflete o
carater de objetividade e neutralidade, presente nesses tipos de avaliacdes padronizadas e
em larga escala, como é a realidade do PISA. Sendo assim, parece evidente que questdes
que possam levar a uma repeticdo formal e, sobretudo a uma repeticdo histérica ndo sdo
comuns nas provas do PISA, pois as mesmas geralmente ndo remetem a argumentacéo,
filiando-se a uma perspectiva objetivista.

Para ilustrar esse debate, tomo como exemplo a “questdo 2” do primeiro texto: Cite
dois exemplos do editorial que ilustram de que maneira a tecnologia moderna, como a
tecnologia usada para a implantacdo de embrides congelados, cria a necessidade de
novas regras. Observo que esta questdo, embora tenha um quadro argumentativo e,
potencialmente voltado para uma leitura mais polissémica, requer dos estudantes apenas
uma leitura parafrastica, ou seja, uma leitura que se baseia na estabilidade dos sentidos, no
“retorno aos mesmos espagos do dizer” (Orlandi, 2009, p. 36). Logo, pelos seus critérios
fechados e objetivos de corregdo, ou seja, citar dois exemplos apenas do editorial e ndo
possibilitar outros gestos de interpretacdo que recorrem as histérias de leituras dos

estudantes, essa questdo ndo permite uma abertura para leituras que deslocam sentidos, ou



seja, para a “ruptura de processos de significagdo” (idem, p.36) e sim uma simples
repeticdo ou parafrase.

Portanto, concordo com Possenti (2002, p. 106), ao afirmar: “quando se fala de
leitura, especialmente na escola — isso se comprova nos testes de avaliagdo -, enfoca-se
basicamente o qué do texto, vale dizer seu conteudo, sua suposta mensagem”. Penso que a
“questéio 2” e por conseguinte grande parte das outras questdes do PISA utilizadas nessa
pesquisa, requerem dos estudantes a recuperacdo de informacdes do texto e dessa forma
avaliam 0 “o qué” e ndo o “como” do texto. Essa constatacdo pode ser observada, por
exemplo, nas respostas dos estudantes E2, E9 e E28 para a “questdo 2” citada
anteriormente:

E2 - O que devera ser feito se uma mae substituta (de aluguel) quebrar o
contrato e se recusar a entregar a crianga para a pessoa a quem ela prometeu
fazer o trabalho de gestacéo.

Nossa sociedade ndo conseguiu até o momento, fazer vigorar regras para
controlar o potencial destrutivo da energia atdmica. (grifos meus)

E9 - Um exemplo do texto é que agora todos 0s casais que se inscreverem no
programa in vitro devem especificar o que devera acontecer com os embrides
caso eles morram. Outro exemplo sdo as maes de aluguel. Deveria ser criada
uma regra para que elas ndo quebrem o contrato e ndo fiqguem com os filhos de
quem elas prometeram entregar. (grifos meus)

E28 - Especificar o que deveria ser feito com os embrides se alguma coisa
acontecer com o casal que deseja fazer a fertilizacdo e o comparecimento ao
tribunal de justiga para que se tenha uma autorizagéo para usar os embrides de
alguém que j& estd morto. (ex: marido). (grifos meus)

As questbes vinculadas aos outros dois textos ndo diferem substancialmente daquilo
que tentei analisar acima. Com algumas excecdes, sdo questdes que requerem uma leitura
institucionalizada (parafrastica), numa perspectiva de que a linguagem é transparente e
dessa forma os sentidos ja estdo presentes no texto, bastando aos estudantes encontra-los.

Por exemplo, em relagéo “a questdo 2” referente ao texto “Ozonio”.

Questdo 2: O ozdnio também é formado durante tempestades com trovoadas, é
ele que provoca o cheiro tipico que se sente apés esse tipo de tempestade. Nas
linhas 13-18, o autor do texto faz uma distingdo entre o “ozdnio ruim” e o
“o0z6nio bom”.
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Segundo o artigo, o ozdnio formado durante as tempestades com trovoadas é
“o0z6nio ruim” ou “ozénio bom”? Escolha uma das respostas com a explicagdo

correta.
Ozbdnio ruim ou ozdnio bom? | Explicagéo
A | Ruim E formado durante mau tempo.
B | Ruim E formado na troposfera.
C | Bom E formado na estratosfera.
D | Bom Ele cheira bem

Para responder essa questdo os estudantes eram remetidos ao texto (linhas 13-18) e
a partir de uma leitura de busca de informacdes, ou seja, através de uma leitura parafrastica,
poderiam chegar a resposta desejada pelo PISA.

Assim, analisando as respostas dos estudantes para essa questdo, observei que
aproximadamente 56% responderam corretamente®, isto ¢, assinalaram a alternativa “b”,
que o ozdnio formado durante as tempestades é o “ozOnio ruim” e este é formado na
troposfera, o que consta na “explicagdo”. Como é um tipo de questdo fechada, de assinalar
com um X, nao abre para que os estudantes expressem outro(s) sentido(s), “amarrando” 0
gesto de interpretagéo dos estudantes a uma Unica possibilidade de sentido.

Considerando esse aspecto e, portanto, as formas de leitura para os textos do PISA,
pontuo que para a AD a leitura é produzida (Orlandi, 2000), sendo assim, ao refletir sobre a
leitura em sala de aula de ciéncias e o funcionamento discursivo das questdes do PISA,
cabe aqui problematizar as condi¢bes de producdo da leitura, ou seja, a situacdo e o
contexto. Dessa forma, ndo posso desconsiderar que a produgdo de sentidos se da na tensdo
entre a parafrase e a polissemia, na interagéo discursiva dos estudantes com os textos do
PISA, uma vez que o sentido ndo esta “preso” ao texto, mas é produzido no ato da leitura.
Portanto, outros sentidos podem ser construidos quando se 1é um texto, inclusive os do
PISA.

Orlandi (2000), ao discutir as condi¢des de producéo do discurso e da leitura, chama

atengdo para o conceito de literalidade. A autora destaca que:

%O gabarito do PISA indicava a alternativa “b” como correta.
Objetivo da questdo: Processo: Tirar/avaliar conclusdes.
Tema: Mudanga atmosférica.

Area: Ciéncia da Terra & Meio Ambiente.



Uma vez que o contexto é constitutivo do sentido, abandona-se a posi¢ao
que privilegia a hipétese de um sentido nuclear, mais importante
hierarquicamente (literal) em relagéo a outros. Ndo h4 um centro e suas
margens, ha s6 margens. Dessa forma, todos os sentidos sdo de direito
sentidos possiveis e, em certas condi¢des de produgdo, ha de fato
dominancia de um sentido sem por isso se perder a relagdo com os outros
(implicitos). (Idem, p.20-21)

A partir dessas discussoes, assinalo que na perspectiva discursiva da AD ndo se
analisa o sentido do texto, mas como o texto produz sentidos (ORLANDI, 2009). Nessa
perspectiva, “o sentido literal ndo deve ser estabelecido a priori” (ORLANDI, 2000, p. 21).
Ele é construido no processo de interlocugdo estabelecido entre os estudantes e a leitura dos
textos, ou seja, numa relagéo dindmica entre o discurso e o texto.

Acrescento a essa reflexdo a questdo do néo dito (o siléncio). Levando em conta que
para todo dizer ha um néo-dizer que também significa. Orlandi (2009, p.83) esclarece que o
siléncio “pode ser pensado como a respiragdo da significagdo, lugar de recuo necessario
para que se possa significar, para que o sentido faca sentido”. Para a autora essa forma de
siléncio é chamada de siléncio fundador, ou seja, “siléncio que indica que o sentido pode
sempre ser outro”. Ainda considerando essa questdo, a autora chama a atengdo para outras
formas de siléncio. Assim, ha o siléncio constitutivo quando “uma palavra apaga outras
palavras” e o siléncio local ou censura quando “o sujeito ndo diz o que poderia dizer”.

Colocando em foco a questéo do siléncio, vejamos tracos do nédo dito no exemplo a
seguir, corespondente a “questdo 17 do segundo texto (Ozdnio). As marcas do siléncio ja

aparecem no inicio do enunciado.

Questdo 1: No texto acima nada é mencionado com relagdo ao modo como o
ozbnio é formado na atmosfera. Na verdade, todos os dias certa quantidade de
ozbnio é formada e certa quantidade de oz6nio desaparece. O modo como o
0z6nio é formado esté ilustrado nos quadrinhos abaixo™.

% 0O texto “Oz6nio” e todas as questdes relacionadas a ele podem ser visualizados no anexo I1.
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Suponha que vocé tenha um tio que tente entender o significado desta tira. Ele,
entretanto, nunca estudou ciéncias na escola e ndo entende o que o autor do
desenho esta explicando. Ele sabe que ndo ha companheirinhos pequeninos na
atmosfera, mas pergunta o que esses companheirinhos do desenho representam,
0 que essas estranhas notagdes O1, O2 e O3 representam e quais 0S processos o
desenho representa. Seu tio pede para que vocé lhe explique os quadrinhos.
Escreva uma explicacdo dos quadrinhos para seu tio. (grifo meu)
Nesse aspecto, pontuo que ao ser silenciado a explicagdo para o0
surgimento/formacéo do 0z6nio, ou seja, 0 modo como o 0zdnio é produzido na atmosfera,
gera dividas para a produgdo de uma explicacdo pelos estudantes. Além disso, percebo

nessa questao®®

marcas de uma linguagem filiada a quimica, pois nos quadrinhos e no
proprio enunciado aparecem as “estranhas” notagdes quimicas: O, O1, O2 e O3, o que
remete, respectivamente, ao atomo, elemento quimico, molécula de oxigénio e molécula de
0zdnio. Penso que uma parcela dos estudantes ndo reconhecem essas notagdes (linguagem
quimica) e por isso ndo responderam a questdo, o que significou aproximadamente 29% do
total. Porém, ¢ interessante notar que a maioria (71%) dos estudantes respondeu a referida
questdo. Isso evidencia que esses estudantes trazem para o contexto da leitura,
conhecimentos da quimica, pois ja tinham estudado naquele ano os contetidos sobre atomo,
elemento quimico, molécula e ligagdes quimicas nas aulas de ciéncias, o que contribuiu
para a formulagdo da resposta.

Considerando esse contexto, lembro que a professora de ciéncias tinha solicitado
que incluisse na atividade o texto sobre o ozdnio/camada de oz6nio, justificando que era
um conteddo da quimica que ja tinha trabalhado com as turmas do nono ano. Também
pontuo que no nono ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Florianépolis os
focos curriculares sdo as nogdes de quimica e de fisica. Assim, esses aspectos ndo podem

56 Objetivo da questdo: Processo: Comunicagdo. Tema: Mudangas fisicas e quimicas. Area: Ciéncia da Terra
& Meio Ambiente.



ser desconsiderados nas condicdes de produgdo de sentidos na leitura dos estudantes, o que
conforme Orlandi (2000, p. 9) resume-se em uma palavra: a historicidade.

Levando em conta esse aspecto, isto é, as histdrias de leitura dos estudantes,
vejamos nos recortes abaixo algumas respostas para a “questdo 17, referente ao texto

“Oz0nio”:

E10 - Essas “criaturinhas” sdo os atomos de oxigénio.

1- Tem trés duplas de atomos de oxigénio, que em duplas elas estdo
muito quentes e ndo estdo conseguindo suportar o calor.

2-  Os dois a&tomos que estavam perto do sol se separaram e foi um
para cada lado.

3-  Agora tem dois grupos de trés moléculas de ozdnio que unidos eles
dominam o calor.

Moral: Para poder formar um elemento quimico, precisamos de uma
quantidade certa de atomos.

E21 - Esses estranhos pequeninos sdo chamados de gas oxigénio e estdo
desprotegidos dos UV, entdo vem mais um deles e eles se juntam e formam o
gas 0zonio (O3) que é uma protegao.

E23 - O que esté representado ali acima nos quadrinhos é a formacéo do ozénio,
que acontece da seguinte forma: quanto o sol estd muito quente e lanca seus
raios UV na Terra, aquecendo as moléculas de oxigénio do ar (02), de forma
muito forte, fazendo com que dois &tomos de uma molécula de oxigénio se
separem e unam-se a outras moléculas de oxigénio, formando trés atomos da
molécula de oxigénio, ou seja, 0 0zonio.

E29 - O primeiro quadrinho mostra o elemento quimico oxigénio em
proporgdes diferentes, mostra um &tomo de oxigénio, dois dtomos de oxigénio
(chamado de gés oxigénio); no segundo quadrinho mostra o elemento quimico
oxigénio se juntando com o elemento quimico gas oxigénio; ja no ultimo
quadrinho mostra 0 O1 (oxigénio) mais o O2 (gas oxigénio) formando o O3
(ozbnio).

01+02=03

E35 - No primeiro quadrinho os bichinhos significam O2 — duas moléculas =
dois bichinhos. No segundo quadrinho um O2 se separa e cada molécula se junta
com outro O2 formando O+02 — um bichinho + dois bichinhos. No terceiro
quadrinho eles se juntam e formam O3 que significa ozdnio, um gas que
prejudica a atmosfera e 0 numero embaixo significa a quantidade de moléculas.
Quanto mais moléculas o ozénio fica bom.
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Nessas respostas percebe-se um processo de interagdo da leitura. Essa interagéo se
da entre o leitor virtual ou imaginario (aquele inscrito no texto; aquele que o autor imagina
para seu texto) e o leitor real (aquele que 1€ o texto, se apropria do mesmo) e ndo entre
sujeito e objeto (interagdo leitor-texto). (ORLANDI, 2000, p. 9)

] Os critérios de corre¢do para a “questdo 1” do texto Ozdnio estdo descritos no
quadro 2.

Quadro 2 - Critérios de codificacio para a correcio da “questiio 1” — Oz0nio

Obijetivo da Questdo: Comunicar e explicar fendmenos cientificamente

Nota 3: Cita uma resposta em que 0s trés aspectos seguintes sdo mencionados:

e algumas moléculas de oxigénio (cada uma composta por dois 4&tomos de oxigénio) séo
quebradas em atomos de oxigénio (figura 1);

® a quebra (das moléculas de oxigénio) acontece sob a influéncia da luz do sol (figura 1);

e 0s atomos de oxigénio se combinam com outras moléculas de oxigénio para formar
moléculas de ozénio (figuras 2 e 3);

Nota 2: Cita uma resposta em que sé dois dos trés aspectos sdo mencionados.

Nota 1: Citar uma resposta em que s6 um dos trés aspectos sdo mencionados.

Nota 0: Outras.

Fonte: www.inep.org.br

Analisando as respostas dos estudantes elencadas acima e comparando-as com 0s
critérios de correcdo, percebo que a resposta de E23 é a que mais se aproxima da resposta
considerada correta (nota 3) pelos avaliadores do PISA, ou seja, de um leitor virtual. Nesse
aspecto o estudante buscou/e identificou informagdes no texto para subsidiar a formulagédo
da resposta. Trata-se, portanto de uma leitura do tipo busca de informacdes (Geraldi, 2000),
mas ja com indicios de uma repeticdo formal (Orlandi, 2009), ja que esse estudante utilizou
outras palavras para dizer o mesmo.

Para contrapor uma leitura do tipo busca de informagdes, percebi nas respostas de
E10, E21, E29 e E35 marcas de um leitor real. Um leitor que se relaciona com o texto,
deslocando sentidos através de um ja dito que sustenta a possibilidade do dizer, ou seja, um
leitor que aciona a sua memdria discursiva ou interdiscurso. Assim, “o interdiscurso
disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma situacdo
discursiva dada” (ORLANDI, 2009, p. 31). E por meio do interdiscurso (memoéria




discursiva), que as palavras que dizemos fazem sentido, pois seus significados sdo
provenientes de outros dizeres que se encontram inscritos em nossa memoria e que vem a
tona com outras palavras a cada enunciado produzido. Portanto, nesse caso analisado, tudo
0 que ja se disse sobre 0 0zdnio, os 4tomos, os elementos quimicos e as ligagdes quimicas
estédo, de certo modo, tendo um efeito de sentido nas respostas formuladas pelos estudantes.

Considerando as respostas dos 48 estudantes para as outras questdes (3, 4, 5 e 6)

5 57

referentes ao texto “Ozo6nio” °', na tabela 4 apresento os percentuais de acertos dos

estudantes para as mesmas.

Tabela 4
Questdo 3 Questdo 4 Questdo 5 Questdo 6
25% 15% 73% 67%

Entre esses resultados, chama a atengdo os percentuais de acertos para as “questdes
5” e “questdo 6”. A “questdo 57, por exemplo, propde que o0 estudante cite uma das doengas
que acredita-se ser resultado da destruicdo da camada de 0zdnio, 0 que remete a resposta
“cancer de pele”. A resposta dada a “questdo 5” reforca a ideia preconizada pela AD, da
ndo separacdo entre a forma e o conteido, pois é uma questéo classificada como aberta,
mas que a resposta acaba sendo praticamente fechada. Ao considerar o formato dessa
questdo e também da “questdo 6”, evidencio que 0 que estd em jogo ndo é somente o
conteido que aborda, mas também a sua forma. Portanto, essas questdes permitem aos
estudantes refletirem sobre o texto estimulo, levando-os a estabelecer relagdes de sentido,
filiando-os a outros textos (intertextualidade) e a saberes ja aprendidos.

Quanto as questdes referentes ao terceiro texto, cujo tema é “mudanca climatica”,
percebo que as mesmas séo do tipo aberta, como mostra o recorte abaixo:

Questdo 1: Use a informagéo da Figura 1 para desenvolver um argumento a
favor da reducéo de di6xido de carbono emitido quando das atividades humanas
mencionadas.

57 As questdes podem ser visualizadas no anexo I1.
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Questéo 2: Use a informacéo da Figura 1 para desenvolver uma argumentagao
em favor do ponto de vista de que os efeitos das atividades humanas no clima
ndo constituem um problema.

O estimulo para a resolucdo dessas questdes constitui-se de um texto e de uma
figura (anexo ao texto) que representam uma situacdo do mundo real, que envolve as
mudangas climaticas. A situagao ou contexto das questdes refere-se a0 meio ambiente, num
sentido global, requerendo que os estudantes utilizem as informagdes fornecidas no texto e
na figura para sustentar argumentacOes a favor da redugdo das emissdes de diéxido de
carbono como um resultado da atividade humana (“questdo 1”) e por outro lado que
utilizem as mesmas informagdes de maneira diferente, para apoiar a visdo de que os efeitos
da atividade humana ndo constituem um problema real para as mudangas climaticas
(“questdo 27).

Para a “questdo 17 os avaliadores do PISA consideram resposta total ou parcial. Ja
para a “questdo 2”, ndo ha acerto parcial. Assim, no quadro 3 apresento a codificacéo

adotada pelos avaliadores:

Quadro 3 - Codificagdo para a corregdo das questdes 1 e 2 — Mudanca Climatica

Questdo 1:

Nota 2: O di6xido de carbono é a causa principal do aumento da temperatura
atmosférica/causando mudanca climatica, portanto a reducdo da quantidade emitida deste
gas, terd como seu maior efeito a redugédo do impacto das atividades humanas.

Nota 1: O dioxido de carbono estd causando um aumento na temperatura
atmosférica/causando mudanca climatica.

Nota 0: Outras, incluindo que um aumento de temperatura terd um efeito negativo na Terra.

Questdo 2:
Nota 1: O efeito do aquecimento de diéxido de carbono e metano podem ser compensados
pelo efeito do resfriamento das particulas na atmosfera, portanto o resultado final seria uma

ndo variagéo na temperatura.

Nota 0: Outras.

Fonte: www.inep.org.br




Quanto as respostas dos estudantes para as questdes “1” e “2”, 0o que me chamou
primeiramente a atencdo foi o nimero de estudantes que ndo responderam. Dos 48
estudantes participantes da presente pesquisa, aproximadamente 54% n&o responderam a
“questdio 1” e 65% ndo responderam a “questdo 2”. Penso que um dos fatores que pode ter
contribuido para esses elevados percentuais de ndo resposta esteja relacionado ao tempo
que os estudantes tiveram para ler os textos e responder todas as questdes. Relembro que
utilizei duas horas aula, isto é, 1 hora e 30 minutos para a realizacdo da atividade de leitura
e resolucdo das questdes do PISA. Portanto, é possivel que os estudantes priorizaram
responder as questdes relacionadas ao primeiro e segundo texto.

Além disso, outro fator que pode ter contribuido para o elevado indice de ndo
resposta pode estar relacionado ao fato de que esses estudantes ndo tinham familiaridade
em produzir argumentacoes, isto €, ndo estavam habitados com a possibilidade de construir
argumentagdes. Contudo, entre os estudantes que responderam as duas questdes, percebi
que a maioria ndo desenvolveu o “argumento” considerado correto segundo a codificagdo
acima (quadro 3).

Na sequéncia apresento algumas das respostas dadas pelos estudantes para as duas
questdes.

Questéo 1:

E6 - Com a liberagdo do didxido de carbono e metano faz que o planeta fique
mais quente. Com isso faz que as geleiras derretem aumentando o ndmero de
desastres naturais provocando milhares de mortes em todo o mundo, com essa
mensagem pe¢o que as pessoas pensem antes de destruirem as florestas.
(grifos meus)

E14 - O diéxido de carbono tem que ser parado de ser jogado na atmosfera.
Acabe com ele antes que ele acabe com vocé. (grifos meus)

E29 - A temperatura do planeta estdé mudando, o aquecimento global esti
aumentando devemos reduzir a emissdo de didxido de carbono para reconstruir
a camada de 0z6nio e assim termos um planeta mais saudavel. (grifos meus)

EA47 - Sou a favor da diminuicéo do diéxido de carbono, pois o aquecimento do
Planeta acaba com alguns seres vivos que precisam do frio. (grifos meus)

Questdo 2:
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E21 - As industrias sd0 necessarias para a vida e conforto da populagdo, mas
podem ser colocados catalisadores para ajudar a prevenir o efeito estufa.
(grifos meus)

E22 - Néao ha nada para se preocupar, tudo isso é invencdo da midia e dos
cientistas. (grifos meus)

E34 - Os efeitos das atividades humanas no clima ndo constituem um
problema, pois o resfriamento é um possivel efeito. (grifos meus)

E38 - Se n6s todos usarmos fontes de energias limpas como as placas de energia
solar e edlica ao invés das fontes de energias derivadas de calor e/ou nucleares,
e trocarmos a madeira de mesas por plésticos, metais e outros produtos que
podem ser reutilizados. (grifos meus)

Essas respostas permitem-me observar que outras interpretagdes foram produzidas,
0 que evidencia a incompletude da lingua e o movimento de sentidos. Nesse caso, 0
entendimento/explicacdo dos estudantes constituiu-se em parte num deslocamento/ruptura
de sentidos, produzindo gestos de interpretacdo que colocam a figura humana no centro dos
problemas ambientais, numa concepgdo catastrofica, ou seja, de eminente perigo, o que é
perceptivel principalmente nas respostas dos estudantes E6, E14 ¢ E29 para a “questéo 1”.
Quanto a resposta de E47 (Sou a favor da diminuicdo do dioxido de carbono, pois o
aquecimento do Planeta acaba com alguns seres vivos que precisam do frio) percebo
que o mesmo se coloca na origem do discurso, como se fosse o inicio do dizer, isto €, de
que o discurso partisse dele. Esta iluséo de sermos a origem do que dizemos reflete ao que a
AD considera como esquecimento ideolégico, ou seja, a necessidade de se colocar como
autor do discurso. E interessante ressaltar que quando o estudante se posiciona (sou a
favor...) ele esta se inscrevendo no texto que produz, isto é, estd se responsabilizando pelo
que diz, assumindo a posi¢ao de sujeito-autor do discurso. Nesse aspecto, segundo Orlandi
(2009, p. 35), essa forma de esquecimento é decorrente do modo como somos afetados pela
ideologia, ou seja, reflete a ilusdo de estarmos no marco inicial da linguagem e por isso
sermos 0s primeiros a dizer “as primeiras palavras que significariam apenas e exatamente o
que queremos”. (Idem, p. 35)

Aliado a isso, de acordo com Orlandi (2009, p. 35): “Quando nascemos os discursos
ja estdo em processo e nos € que entramos nesse processo. Eles ndo se originam em nos”.

Nesse aspecto, 0 esquecimento é parte estruturante da constituicdo dos sujeitos e dos



sentidos (idem, p. 36), j& que o sujeito para se identificar com o que diz se esquece de que
ja foi dito. Assim, por exemplo, quando o estudante se assume como sujeito do discurso, o
sentido para a leitura muda e isso tem inimeros desdobramentos na educagdo e no
ensino/aprendizagem de ciéncias. Por exemplo, partir do pressuposto de que ndo ha apenas
uma leitura de transmissdo de conhecimento cientifico (sentidos sedimentados), mas uma

leitura de (re)formulacdo dele na sala de aula (movimento de sentidos). Assim,

o dizer do professor ndo é apenas um canal pelo qual o
conhecimento é levado até o aluno. O conteldo trabalhado em sala
de aula é fruto de determinagdes historico-ideoldgicas da Instituicdo
escolar que o selecionou (e, portanto, censurou diversos outros),
[...]. (FURLAN & MEGID, 2009, p.13)

Quanto as respostas para a “questdo 2”, a maioria dos estudantes formularam
discursos seguindo o principio da repeticdo/parafrase, vinculando seus dizeres ao ja
estabelecido, ou seja, ao sentido dominante, institucionalizado. Porém, no caso da resposta
de E22, chama a atengdo seu argumento, pois quando diz que ndo ha nada para se
preocupar, tudo isso é invengdo da midia e dos cientistas, esse estudante expde uma
controvérsia sobre as mudancas climaticas/efeito estufa que o texto ndo menciona, o fato de
que nada disso seja verdade (a mudanga climatica e o aquecimento global ndo existiriam).
Nesta resposta 0 estudante esta consciente ou inconscientemente dizendo que na midia e na
ciéncia ndo existe neutralidade (tudo isso é invencdo da midia e dos cientistas),
acionando assim, outras leituras e o interdiscurso (um discurso remete a outros discursos).
Nessa situacdo percebo também que o estudante tende a colocar em funcionamento um
discurso polémico, “aquele em que a polissemia é controlada, o referente é disputado pelos
interlocutores, e estes se mantém em presenga, numa relacdo tensa de disputa pelos
sentidos”. (ORLANDI, 2009, p. 86)

Para finalizar esse eshogo de analises de discurso, assinalo que, assim como 0s
textos, a maioria das questdes do PISA utilizadas na presente pesquisa parece silenciar
aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia. Isso me faz supor que para os avaliadores do
PISA a ciéncia e a tecnologia sdo atividades neutras e que se auto gerem, isto é, sdo
empreendimentos independentes de relages sociais estabelecidas e de controvérsias. Penso

gue isso gera tensdes ja que na escola e, sobretudo, nas aulas de ciéncias é preciso
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considerar outras perspectivas para as ciéncias e as tecnologias, num sentido de que as
mesmas sejam apropriagdes sociais e, portanto, empreendimentos humanos.



4.4 - PARA AS RESPOSTAS DOS ESTUDANTES AO QUESTIONARIO

Os sentidos que podem ser lidos, entdo, em um
texto ndo estdo necessariamente ali, nele. O(s)
sentido(s) de um texto passa(m) pela relacéo dele
com outros textos. [...]. Saber ler é saber o que o
texto diz e o que ele ndo diz, mas o constitui
significativamente. (ORLANDI, 2000, p. 11)

No tépico anterior, trabalhei com a analise de questdes do PISA e as respostas dos
estudantes para as mesmas, buscando compreender os discursos e os gestos de
interpretacdo. Retomando a estrutura do corpus de anélise dessa dissertacdo, nesse item
procurarei trabalhar com as respostas dos estudantes ao questionario (apéndice I1), onde
buscarei evidenciar o discurso dos estudantes e as condi¢cdes de producdo de sentidos
acerca da leitura dos trés textos do PISA utilizados nesta pesquisa. Assinalo que nesse
trabalho de analise ndo almejo a exaustdo, ja que para a perspectiva da AD ha a
incompletude da linguagem, ou seja, de ndo se esgotar o dizer. Assim, concordando com a
fala de Flor (2009), compreendo as respostas dos estudantes ao questionario como fatos da
linguagem, fatos esses que movimentam sentidos e que apresentam caracteristicas
histérico-materiais proprias.

Nesse aspecto pontuo que “ao falarmos, o fazemos de uma maneira e nao de outra,
e, ao longo de nosso dizer, formam-se familias parafrasticas que indicam que o dizer
sempre poderia ser outro”. (Orlandi, 2009, p. 35). Isso ¢ uma das formas de esquecimento
no discurso (esquecimento ndmero dois ou esquecimento enunciativo), caracterizada pela
ilusdo da realidade do pensamento, o que de acordo com Orlandi (idem) nos faz crer que “o
que dizemos s6 pode ser dito com aquelas palavras e ndo outras”. Também “temos a ilusdo

de ser a origem do que dizemos quando, na realidade, retomamos sentidos preexistentes”
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(idem), o que remete, conforme a AD ao esquecimento ideoldgico ou esquecimento nimero
um.

Portanto, baseado em trabalhos que utilizam o aporte tedrico-metodolégico da AD,
dentre estes: Orlandi (2000), Cassiani (2000), Almeida, Silva & Machado (2001), Almeida
(2004), Orlandi (2009), Fl6r (2009) e Giraldi (2010), evidencio que a anélise das respostas
dos estudantes possibilitou algumas reflexdes sobre a linguagem e particularmente sobre o
funcionamento da leitura envolvendo textos e questdes do PISA. Nesse sentido, as
perguntas do questionario tiveram a finalidade de possibilitar aos estudantes expressarem
suas opinides acerca de como leram e interagiram com o material simbdlico (textos do
PISA dos campos da ciéncia e da tecnologia) para responderem as questdes da prova,
destacando os assuntos abordados e sua importancia, as facilidades e as dificuldades, bem
como onde aprenderam os contetdos para responderem as questfes e as disciplinas que
contribuiram para a elaboragéo de suas respostas. Somando-se a isso, objetivando resgatar
um pouco das suas histdrias de leitura, os estudantes foram questionados sobre a leitura
desses tipos de textos fora da escola e sobre aspectos mais gerais envolvendo as condicdes
de producéo da leitura como: nome de um livro que gostaram de ler, um filme que
gostaram de assistir, um texto importante nas suas vidas e o seu tipo preferido de leitura.

Assim, ao analisar as respostas dadas pelos estudantes ndo posso deixar de
considerar as condicdes de producdo da leitura, entre estas, o contexto de sala de aula de
ciéncias, 0 que remete ao mecanismo de antecipagdo. Como dito por Giraldi (2010, p. 221),
por intermédio do mecanismo de antecipacdo os estudantes podem ser direcionados a
produzir determinadas respostas, ou seja, “dizer aquilo que o professor/pesquisador espera
que seja dito”. Associado a antecipagdo, também fazem parte das condigdes de produgdo da
leitura as formagGes imaginarias, isto é, a imagem que o estudante (sujeito-leitor) tem de si
proprio e de seu interlocutor (0 proprio texto). Nesse aspecto, ndo posso desconsiderar as
formagoes imaginarias em minhas anélises.

Penso que ao levar em consideracéo as condi¢des de producéo da leitura dos textos
do PISA, tenho possibilidades de pensar aspectos das interagdes entre texto e sujeitos-
leitores. Nessas interagdes tomo como pressuposto de que os estudantes sdo produtores de

sentido, sujeitos que estabelecem conexdes com a cultura cientifica e tecnoldgica, aqui



entendida como compreensdo da prépria ciéncia e tecnologia, seus modos de produgdo e
suas relagbes com a sociedade. (ALMEIDA, SILVA & MACHADO, 2001)

Nesse aspecto, as andlises das respostas dadas pelos estudantes evidenciam questdes
importantes quanto a producéo de sentidos e dos seus discursos a partir da leitura dos textos
e questdes do PISA. A seguir, destaco alguns aspectos interessantes para reflexdo quando
se considera as relagbes discursivas e a leitura de textos do campo da ciéncia e da
tecnologia. Quando falo em leitura como processo discursivo, quero resaltar que a leitura se
constitui em um espago de significacdo, onde interlocutores (autor e leitor) produzem
sentido(s) nas interagOes socio-histéricas e ideolégicas. (ORLANDI, 2000)

Nesse contexto, para que os estudantes conhecessem os textos de ciéncia e
tecnologia do PISA foi necessario colocd-los em contato com os mesmos. Mediante a
leitura desses textos e a resolugdo das questdes, os estudantes puderam por intermédio de
um questionario, manifestar seus pontos de vista, ou seja, falar alguns dos sentidos
produzidos. Assim, procurei estabelecer uma interlocugdo com as respostas dos estudantes
objetivando compreender que sentidos sobre ciéncias e tecnologias sdo produzidos pelos
estudantes a partir da leitura dos textos do PISA e resolucdo das questdes a eles vinculadas.
Considerando esse objetivo, apresento na “tabela 5” algumas “vozes” dos estudantes
manifestadas nas respostas para as perguntas do questionario. Na sequéncia, passo a
quantificar algumas dessas respostas e a formular algumas andlises de discurso para as
mesmas. Saliento que procurei selecionar as respostas que parecem fornecer maiores

evidéncias para uma andlise de discurso.

Tabela 5 — Algumas respostas dos estudantes as perguntas do questionario

1) O que vocé achou das | 2) Que assuntos sdo |3) Que facilidades vocé
questdes? O que vocé |tratados nas questdes? | encontrou para responder
acharia se as avaliagbes da | Vocé  considera  esses | as questdes? Por qué?

escola fossem assim? Por | assuntos importantes? Por

que? qué?

E-13: Importantes. Acharia | E-16: Tecnologia, camada de | E-03: Prestando atencdo nos
legal porque incentiva bastante | 0zonio e mudangas | textos para responder. Porque
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a leitura e a interpretagéo.

climaticas. Sim eu os
considero importantes, pois a
tecnologia todos usam, a
camada de ozbnio protege o

mundo de doengas e todos

assim fica muito mais facil

para responder e entender.

sentem as mudancas

climéticas.
E-18: Achei que todas as | E-20: Tratam da salde do | E-09: As de assinalar eram
perguntas e textos estavam | planeta. Acho muito | mais faceis, porque era s

muito bons, mas em algumas
questdes encontrei
dificuldades. Se as provas da
escola fossem assim, acho que
seria normal, como qualquer

outra prova.

importante, pois isso querendo

ou ndo nos afeta diretamente.

prestar bem atengdo nos

textos que conseguia fazer.

E-24: Eu achei questdes um

pouco dificeis, pois tinha
coisas que eu ndo lembrava. Se
as avaliagOes da escola fossem
assim eu iria classificar como
dificil, pois a prova seria muito

grande.

E-21: Os assuntos eram sobre
embrides congelados, o clima
e a camada de ozbnio. Sim
sd0 muito importantes, pois
assim podemos aprender e
ficar atualizados ao mesmo

tempo.

E-11: Facilidades com o uso
do texto e das imagens, pois
ajudam a responder as

questdes.

E-34: Eu achei as questdes
dificeis, mas possiveis de
responder. Eu ndo iria gostar se
as questdes fossem usadas nas
avaliagbes da escola porque

sdo assuntos complicados de

E-25: Camada de oz6nio,
mudanca climatica e a
tecnologia. Sim, na minha
opinido esses assuntos séo
muito importantes pois nos

ajudam a entender melhor os

E-31:

encontrei

As facilidades eu
lendo os textos e
algumas coisas eu estudei na

matéria.

entender. problemas atuais da
sociedade.
E-43: Achei as questdes | E-47: S@o0 tratados o | E-42: Os textos. Porque sdo

6timas. Se as avaliaces da
escola fossem assim seria

muito interessante, pois nos

aquecimento global, métodos

das ciéncias e outros.

Considero muito importante,

uma grande fonte de

informacdes e posso reler

quantas vezes for necessario




daria o direito de responder as
questdes mais abertamente,
pois podemos opinar e com a
ajuda de textos é muito mais

facil de responder.

pois sdo  assuntos  que
acontecem hoje em dia e
temos que avaliar nossas

acOes sobre eles.

para entender as questdes.

4) Que dificuldades vocé

encontrou? Por qué?

5) Onde vocé aprendeu as
coisas para responder as

questdes?

6) Alguma disciplina da
escola ajudou a encontrar
a resposta? Qual?

E- 01: Em descrever o que
acontecia nos quadrinhos do

ozonio. Porque eu sabia, mas

E-02: No colégio, escoteiro,

TV, internet, etc.

E-01: Sim. Inglés.

ndo  conseguia  explicar,
entende?
E-14: Encontrei s6 uma | E-05: Eu aprendi com a minha | E-08: Sim, a de portugués,

dificuldade no texto um e no
Gltimo texto, porque o texto
estava tratando sobre
tecnologia, coisa que eu nao
sei, e na Ultima questdo porque
eu acabei esquecendo do

assunto da cadeia alimentar.

professora de ciéncias na

escola.

para ler e compreender os

textos.

E-19: A
dificuldade foi justamente a

Gnica que tive
que ndo respondi a questdo do
quadrinho, que sei interpretar,

mas néo sei explicar.

E-21: Nos textos e nas aulas

de ciéncias.

E-14: A de ciéncias e a de
portugués fizeram com que 0s

assuntos ficassem mais faceis.

E-41: O wuso de palavras
“sofisticadas” e pouco usadas

por nés.

E-42: Na matéria de ciéncias
dos anos passados e desse ano,
também em matérias de

revistas, jornais e livros.

E- 18: Ciéncias e geografia.

E-47: Achei alguns textos mais

complexos como o da “ciéncia

E-47: Muitos assuntos ja tinha

um certo conhecimento pelas

E-19: Sim. Portugués e

ciéncias com um pouco de
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precisa de novas regras”.
Algumas coisas do texto néo

ficaram bem claras.

aulas de ciéncias, outros me

baseei nos textos.

quimica.

7) Vocé Ié esses tipos de
textos fora da escola? Por

qué?

8-a) Diga um livro que
vocé gostou de ler.

8-b) Diga um filme que
vocé gostou de assistir.

E-02: Sim. Porque tenho que

saber coisas sobre o mundo.

E-13: O livro do cientista.

E-04: Marley e eu.

E-06: N&o. Porque eu nao

gosto muito de ler.

E-20: O alienista.

E-13: A marcha dos pinguins.

E-10: Sim. Leio um pouco na
internet pelo fato de navegar
pelos blogs e sempre acho
sobre

textos poluicao,

natureza, etc.

E-29: Charles Darwin.

E-23:Tropa de elite 1 e 2.

E-30: N&o. Porque eu sou
preguicoso e ndo gosto de ler,
mas eu assisto de vez enquanto
documentérios sobre essas

atividades.

E-31: A moeda do imperador.

E-41: O curioso caso de
Benjamin Button e O Oleo de

Lorenzo, entre outros.

E-41: As vezes leio. Porque
acho este assunto importante

e algumas vezes curioso.

E-42: A mala de Hanna e

outros.

E-44: O menino do pijama

listrado.

8-c) Um texto importante

na sua vida.

8-d) O seu tipo preferido
de leitura.

E-01: O que eu escrevi para as

minhas melhores amigas.

E-11: Sobre animais.

EO07: camada de ozobnio.

E-14: Histéria em quadrinhos.

E-31: Livros baseados em fatos

reais e também ficcéo..

E-25: Da arte de ser feliz.

E-33: Aventura e magia.




E-37: Salmo 23 da biblia. E-41: Ficgéo e poesia.

*grifos meus

Ao perguntar sobre o que cada estudante achou das questdes e 0 que acharia se as
avaliacOes da escola fossem assim, dizendo o porqué (“pergunta 1” da tabela 5), obtive os
seguintes resultados:

e Em torno de 42 % dentre os 48 estudantes que responderam ao questionario,
avaliaram positivamente as questdes, ou seja, acharam as questdes acessiveis, de facil
compreensao, interessantes, diferentes, boas, legais, 6timas, bem elaboradas/formuladas.
Esse fato pode ser evidenciado nas respostas dos estudantes E13, E18 e E43 (tabela 5).

e Em torno de 50% avaliaram negativamente as questdes, pois acharam muito
dificeis de entendimento e, portanto, ndo gostariam que as avaliacbes da escola fossem
assim, isto é, semelhantes as provas do PISA. Esse fato pode ser observado nas respostas
dos estudantes E24 e E34 (tabela 5).

e Em torno de 4% demonstraram contradicdo na resposta, pois avaliaram
negativamente, porém justificaram utilizando argumentos positivos.

e Em torno de 4% néo responderam a pergunta.

Esses percentuais correspondem apenas a primeira parte da pergunta, ou seja, ao que
0s estudantes acharam das questes. Quanto a segunda parte, que questiona sobre a
mudanca na forma das avaliacbes da escola, 54% dos estudantes foram favoraveis a
mudanca, alegando, entre outros, que ficariam mais interessantes, que forcaria os alunos a
estudarem mais, que seriam diferentes e que explorariam mais o conhecimento. Contudo,
25% dos estudantes ndo gostariam que as avaliagdes da escola fossem semelhantes as do
PISA, 12,50% ndo responderam, 6% afirmaram que as avaliagdes da escola ja sdo parecidas
com as avaliagBes do PISA e 2,50% ficaram indiferentes.

O conjunto desses resultados evidencia as condigdes de producdo das leituras,
remetendo a formagdes imaginarias que, segundo ORLANDI (2009) sdo compostas de trés
aspectos que regulam a argumentacdo em termos de discurso: relagdo de forgas (lugares
sociais e posicao relativa do sujeito no discurso), relagdo de sentido (a relagdo que existe
entre os varios discursos; um discurso aponta para outros que o sustentam e para dizeres
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futuros) e a antecipacdo (o locutor experimenta o lugar de seu ouvinte a partir de seu
proéprio lugar).
Entdo, de acordo com Cassiani (2000, p. 60),

os sentidos que determinado sujeito produz num determinado momento
estdo relacionados com outros sentidos que muitas vezes ele conhece,
outras ele ndo conhece e ainda outras ele des-conhece, ou seja, tem um
efeito imaginario sobre ele, mas que naquele momento ele ignora esse
efeito e tem a sensagédo do ja sabido, pois faz uma conex&o que pensa que
conhece. Esses efeitos — paréafrase e polissemia — assim nomeados pela
Anélise do Discurso, sdo inevitaveis, pois sdo fatos proprios da lingua e
de sua incompletude. (Idem) (grifos da autora)

Em sintese, para a AD “o sentido ¢ assim uma relagdo determinada do sujeito —
afetado pela lingua — com a historia. E é o gesto de interpretacéo que realiza essa relagdo do
sujeito com a lingua, com a historia, com os sentidos” (Orlandi, 2009, p. 47). Nesse
aspecto, penso que a compreenséo dos sentidos produzidos pelos estudantes na leitura dos
textos e resolugdo das questdes do PISA, coloca em evidéncia que esses sentidos ndo estéo
colados aos textos, j& que o leitor ndo interage com o texto. Eles sdo produzidos, pois a
leitura € um processo dialégico social e histérico onde o leitor real interage com o leitor
virtual (imaginario) e com o autor do texto. (ORLANDI, 2000, p. 9)

Quanto a segunda pergunta do questionario (Que assuntos sdo tratados nas
questdes? Vocé considera esses assuntos importantes? Por qué?), observei uma filiagdo
e multiplicidade de sentidos nas respostas dos estudantes. Para facilitar as analises,
considerarei a primeira parte da pergunta e depois a segunda. Por exemplo, sobre os
assuntos tratados nas questdes, oito estudantes, ou seja, aproximadamente 17%, se
referiram aos assuntos camada de o0z6nio, tecnologia e mudancas climaticas, nessa ordem
ou mesclados, como se observa nas respostas de E16 e E25 (tabela 5). Todavia, outros
sentidos para o “contelido” das questdes foram produzidos, entre eles destaco:

® assuntos cientificos;

e meio ambiente;

® assuntos relevantes;

e assuntos ambientais e tecnoldgicos;

e descobrimento da ciéncia;



e aborto;

o cadeia alimentar;

o planeta;

e problemas do mundo;

e problemas do nosso dia-a-dia;

e embribes congelados;

® Novas regras;

e clima;

o efeito estufa;

e aquecimento global;

e salde do planeta;

® progressos da ciéncia;

® sobre substancias.

Essa multiplicidade de sentidos na interpretacéo dos estudantes justifica a presenca
do ja dito que sustenta a possibilidade do dizer, isto é, o interdiscurso ou memoria
discursiva. Desse modo, acredito que a compreenséo dos significados produzidos pelos
estudantes evidencia que esses significados ndo sdo decorrentes apenas do contexto
imediato de producdo das leituras propostas (textos e questdes do PISA), mas também das
suas historias de leituras. Nesse aspecto, quando um estudante respondeu que o assunto era
0 aborto, ele vinculou esse significado as questdes abordadas no primeiro texto (A
tecnologia cria a necessidade de novas regras) que tratava dos embrides congelados, porém,
mobilizando outras leituras de outros textos que ja tinha empreendido em outros espagos e
tempos. Isso justifica o que Orlandi (2000, p. 41) afirma: “toda leitura tem sua historia”, 0

quer dizer que:

Para um mesmo texto, leituras possiveis em certas épocas ndo o foram em
outras, e leituras que ndo sdo possiveis hoje serdo no futuro. [...]: lemos
diferentemente um texto em épocas (condi¢des) diferentes. (Idem, p. 41)

Ao considerar que toda leitura tem sua histéria, devo partir do pressuposto que ha
leituras previstas para um texto, embora essa previsdo ndo seja absoluta, uma vez que
sempre sdo possiveis novas leituras dele (idem, p.42). Nesse sentido, quando os estudantes

produziram sentidos diferentes daqueles que seria o esperado — tecnologia, 0zbnio e
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mudanga climatica (17% dos estudantes) - percebo a presenca da imprevisibilidade na
leitura, ou seja, a polissemia ou pluralidade das leituras.

Nesse movimento entre leituras previstas (leitor virtual) e novas leituras possiveis
(leitor real), Orlandi (2000, p. 43), marca um limite na relacdo de interagdo que a leitura

envolve. Para a autora esses limites correspondem:

e aquilo que o leitor ndo chegou a compreender,

® 0 minimo que se espera que seja compreendido (limite minimo) e

e aquilo que ele atribui indevidamente ao texto, ou seja, aquilo que ja
ultrapassa o que se pode compreender (limite maximo). (Idem, p. 43)

Isto gera, portanto, um espaco discursivo que segundo Orlandi (2003, p. 14) é
definido pelo confronto entre a imagem produzida para o leitor (leitor virtual) e a imagem
produzida pelo leitor (leitor real).

Sobre a importancia dos assuntos tratados nos textos um grande percentual (71%)
dos estudantes respondeu com um “sim”. Apenas um estudante (2%) ndo considerou 0s
assuntos importantes. As justificativas para o “sim” foram bastante diversificadas,
evidenciando aspectos da importancia, como:

® para aprender;

e para a vida na Terra;

e para aprender mais sobre o ambiente

e para saber desde cedo sobre nossa satde e a do planeta;

e para sabermos como uma destruicéo da camada de 0zonio pode nos afetar;

e porque tudo no mundo é ciéncia;

e porque interferem no cotidiano das pessoas;

® para termos um futuro melhor;

e para sabermos o que estdo fazendo de errado no mundo.

Respostas como essas remetem a um deslocamento de sentidos, o que paraa AD é 0
indicativo de polissemia, isto é, do movimento do(s) sentido(s). Uma das respostas,
especificamente, aponta para a importancia de se compreender os gestos de interpretacdo
dos estudantes no processo de mediagdo do conhecimento cientifico, o que pode ser

visualizado na voz de E10:



E10 | Descobrimentos da Ciéncia, camada de ozdnio. Sim, pois eu considero pelo
fato de tudo no mundo ser ciéncia e que esses trés assuntos sdo muito
importantes. (grifos meus)

Esse estudante parece interpretar a ciéncia como um conhecimento Unico, infalivel e
inquestionavel, o que conforme Giraldi (2010) pode trazer consequéncias indesejaveis para
a aprendizagem, dentre elas “0 desenvolvimento de visGes de ciéncia neutra, objetiva, que
retrata fielmente a realidade e que independe das relagBes sociais estabelecidas” (idem,
p.70). Penso que somente um ensino de ciéncias numa perspectiva mais critica, de
Educacdo CTS, poderd superar essa visdo reducionista da ciéncia e assim, promover
modificagdes nos modos de se ver a ciéncia, ou seja, alterar concepgdes de ciéncia que
circulam na escola e nas aulas de ciéncias.

Ainda considerando as respostas para a segunda pergunta do questionario, percebi
que algumas das justificativas dos estudantes para a importancia dos assuntos tratados nos
textos do PISA remetem a uma participacdo da sociedade nas questdes que envolvem a
ciéncia e a tecnologia, fato que chamou minha atencdo. Penso que nesse caso, ao fazerem
referéncia ao social houve um deslocamento no sentido produzido pelos estudantes,
evidenciando o papel do interdiscurso para além da Escola. Marcas desse interdiscurso
podem ser observadas nos excertos abaixo.

E25 |[..]. Sim, na minha opinido esses assuntos s&o muito importantes pois nos
ajudam a entender melhor os problemas atuais da sociedade. (grifo meu)

E28 | [...]. Muito! Pois acho que a sociedade tem o dever de discutir sobre essas
questdes sociais importantissimas para a vida. (grifos meu)

Também pude perceber que alguns estudantes se colocam numa posicdo de
culpabilidade para os problemas ambientais, foco do segundo e do terceiro texto (Oz6nio e
Mudanca Climatica, respectivamente), assumindo uma parcela de responsabilidade pela
destruicdo da camada de ozdnio e pelas mudangas no clima do planeta, por exemplo. Esse
posicionamento pode ser constatado nas respostas de E14, E30, E33, E43, E44 e E47, onde
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ficam salientes as evidéncias de um discurso que remete a educacdo ambiental numa
vertente tradicional.

E14 | Os assuntos tratados na prova séo sobre o planeta e a tecnologia. Esses assuntos
sd0 muito importantes porque assim os alunos ficam sabendo o que estao
fazendo de errado no mundo. (grifos meus)

E30 | Sobre a camada de ozbnio. Sim, bastante importantes porque a camada de
0z0Onio é a nossa protecdo e n6s ndo podemos acabar com ela. Se cada um
fazer a sua parte 0 mundo e todos agradecem. (grifos meus)

E33 | Ozobnio, tecnologia, mudanga climatica. Sim, porque temos que ter

consciéncia do que estamos fazendo. (grifos meus)

E43 | A tecnologia, 0 0z6nio e a mudanca climatica. Eu considero esses assuntos bem
importantes, afinal se nds ndo estudarmos e tomarmos conhecimento no

mundo de hoje, talvez no futuro possa ser tarde. (grifos meus)

E44 | Assuntos do mundo, problemas com o crescimento da populagdo e “vontade”
de cada vez avancar mais na tecnologia. Sim, porque o mundo est4d sendo
detonado cada vez mais e nés temos que preserva-lo, para termos filhos e

netos e deixarmos para eles como heranga um mundo melhor. (grifos meus)

E47 | Sdo tratados o aquecimento global, métodos das ciéncias e outros. Considero
muito importante, pois sdo assuntos que acontecem hoje em dia e temos que
avaliar nossas acgdes sobre eles. (grifos meus)

Considerando o discurso da educacdo ambiental, Orlandi (1996) assinala que o
mesmo tende para um fechamento dos sentidos. Também, de acordo com essa autora, 0
discurso da educagdo ambiental investe antecipadamente no perigo, 0 que o torna
pedagogicamente ineficaz (idem, p 39). Esse fato fica saliente nas vozes dos estudantes E43
e E44, respectivamente:

e nds temos que preserva-lo, para termos filhos e netos e deixarmos para eles
como heranga um mundo melhor;

e se nds ndo estudarmos e tomarmos conhecimento no mundo de hoje, talvez

no futuro possa ser tarde.



Portanto, o que percebo nessas “vozes” é uma tendéncia a uma repeticdo
proveniente do acesso a memoria discursiva relacionada as abordagens de/sobre meio
ambiente. Uma abordagem limitada, que possivelmente privilegia um olhar distorcido e
muito propalado de educacdo ambiental, que se situa nos discursos catastroficos e
imediatistas. (PEREIRA, 2008, p. 91)

Ademais, alguns estudantes parecem pensar que a ciéncia resolve todos os
problemas da humanidade, evidenciando um carater de uma ciéncia absoluta, essencialista
e que fala por si. Tal posicionamento remete ao que ja observado, a presenca da memoria
discursiva que ampara as leituras dos estudantes e os seus gestos de interpretacéo. Essa
constatacéo pode ser percebida, por exemplo, no excerto abaixo.

‘ E37 ‘ [..]. A ciéncia tem se tornado essencial em nossas vidas. (grifos meus)

H& também aqueles estudantes que produzem efeitos de sentido que remetem a
determinadas formagdes discursivas, especialmente a escolar, como pode ser constatado no
discurso do estudante E39 quando diz que as questdes tratam dos seres aquaticos que
podem morrer por efeitos colaterais das tecnologias do homem. Penso que esse
estudante promoveu uma juncdo de aspectos que envolvem a tecnologia, tratadas no
primeiro texto e nas questdes a ele vinculadas, com aspectos presentes no segundo texto,
sobre os efeitos da destruicdo da camada de 0z6nio, foco da “questdo 6” %, Relacionado a
esse fato, esse estudante possivelmente viu as tecnologias como “coisas” humanas e por
isso elementos de destruicdo, ja que um dos seus “efeitos colaterais™ seria promover a
morte dos seres aquaticos como planctons, arenques e tubardes arenques, afetando a cadeia
alimentar nos oceanos.

Com relagdo a terceira pergunta do questionario (Que facilidades vocé encontrou
para responder as questdes? Por qué?), é interessante notar que aproximadamente 67%
dos 48 estudantes pesquisados falaram que encontraram facilidades para responder as
questdes, sendo as justificativas mais frequentes a leitura e o apoio dos textos. Nos
excertos apresentados abaixo fica saliente nas falas dos estudantes como a leitura dos textos

contribuiu para que respondessem as questdes.

%8 Essa quest&o pode ser visualizada no apéndice II.
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E24 | Eu achei um pouco féacil, pois era so ler o texto e interpretar com as

perguntas. (grifos meus)

E30 | Quase nenhuma, mas eu achei a avaliagdo excelente. Porque os textos

explicavam de uma maneira que vocé na hora ja compreendia. (grifos meus)

E31 | As facilidades eu encontrei lendo os textos e algumas coisas eu estudei na
matéria. (grifos meus)

E42 | Os textos. Porque sdo uma grande fonte de informacdes e posso reler
quantas vezes for necessario para entender as questdes. (grifos meus)

E43 | Muitas, afinal os textos sdo claros, se bem que tem informacgoes que

deixam duvidas. (grifos meus)

E importante destacar que em algumas “vozes” dos estudantes, o texto aparece
como um suporte da informacdo (E42 e E43), um material para encontrar as respostas das
questdes, onde o leitor, representado aqui pelo estudante, busca extrair o sentido que esta
no texto (E24, E30 e E31). Cabe aqui assinalar que para a perspectiva discursiva da AD,
referencial que embasa esse trabalho de pesquisa, 0 texto é visto como um fato discursivo
(Orlandi, 2009, p. 69). Portanto, o texto ndo é transparente, possui uma opacidade e é visto
na sua discursividade e incompletude. Para a AD o0 texto é visto “como tendo uma
materialidade simbdlica prépria e significativa” (idem, p. 18) onde ndo ha uma leitura
Gnica, nem infinitas, mas possiveis leituras. Portanto, os estudantes sdo sujeitos leitores e
por isso assumem uma posicdo no discurso, ja que sdo constituidos socio-historica e
ideologicamente.

Quanto a analise das dificuldades encontradas pelos estudantes para responder as
questdes, foco da “pergunta 4 do questiondrio, alguns pontos chamaram minha atencéo e
merecem destaque. Por exemplo, alguns estudantes encontraram dificuldades em responder
a “questdo 1” vinculada ao texto sobre o ozbnio, alegando que tais dificuldades eram
decorrentes da impossibilidade de explicar o que estava ocorrendo nos quadrinhos, ou seja,
explicar como o o0z6nio era formado. Esse aspecto pode ser constatado nas respostas dos
estudantes E1 e E19, por exemplo.



El Em descrever o que acontecia nos quadrinhos do ozdnio. Porque eu sabia,

mas ndo conseguia explicar, entende? (grifos meus)

E19 | A Unica que tive dificuldade foi justamente a que ndo respondi a questdo do
quadrinho, que sei interpretar, mas nao sei explicar. (grifos meus)

Convém lembrar que a “questdo 1” do texto OzOnio apresenta uma ilustragdo em
quadrinhos com uma simbologia especifica envolvendo o modo como se da a formagéo do
gas oz6nio, envolvendo notagdes quimicas como O;, O,  O3. Portanto, o contetdo dessa
questdo remete a uma formacgdo discursiva filiada a Quimica. Logo, essa questdo relaciona-
se a um contexto de ensino de conceitos quimicos, no caso 0s conceitos de atomo, ligacdes
quimicas e molécula. Assinalo que é no 9° ano escolar que os estudantes comegam a ter
mais contato com os conhecimentos da Quimica e, nesse contexto, observo que embora
muitos deles ja conheciam o fendmeno da formagdo do 0zonio®®, tiveram dificuldade em
explicar o fendmeno utilizando as notagdes O1, O, O3 referidas nos quadrinhos, o que pode
ter limitando a producéo de uma resposta/explicacéo, interditando a producéo de sentidos.
Penso que a dificuldade mencionada pelos estudantes E1 e E19 pode ter relacdo com a
interpretacéo desses conceitos associada aos desenhos e as notacdes. Além disso, saliento
que no ensino de quimica no Brasil ndo é comum utilizar-se, por exemplo, o uso da notacdo
O;. Lembro-me que na aplicagdo das questdes varios estudantes tiveram ddvida nesse item.
Esse fato pode ter contribuido para a ndo formulacéo de uma explicacdo sobre a formagéao
do oz6nio.

Outra fala que chamou minha atencéo foi a do estudante E14, que cita como uma
das suas dificuldades a leitura do primeiro texto (A tecnologia cria a necessidade de
novas regras) se referindo a tecnologia como uma coisa que ele ndo sabia. O excerto
abaixo ilustra esse gesto de interpretagao.

E14 | Encontrei sé uma dificuldade no texto um e no Ultimo texto, porque o texto
estava tratando sobre tecnologia, coisa que eu ndo sei, e na Ultima questéo

porque eu acabei esquecendo o assunto da cadeia alimentar. (grifos meus)

% A professora j4 tinha trabalhado esse contetido com os estudantes.
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Penso que ao mencionar ndo saber sobre a tecnologia, o estudante esta vinculando
seu discurso a uma concepgdo de ciéncia que ndo interage com a tecnologia, isto é, ndo
visualiza as relages entre ciéncia e tecnologia e as suas implica¢Oes sociais, pois afinal, na
escola fundamental ele tem aulas de ciéncias e ndo de tecnologias. Aqui registro a presenca
também da polissemia na producéo de sentidos, quando E14 refere-se a cadeia alimentar.

A polissemia se caracteriza pelo “deslocamento, ruptura de processos de
significagdo” (Orlandi, 2009, p. 36). Essa ruptura, ou seja, a possibilidade do novo sentido
esteve presente também nas respostas para as perguntas dois e trés, ja discutidas
anteriormente, onde os estudantes tiveram que se posicionar quanto as facilidades e
dificuldades percebidas na resolucéo das questdes.

Considerando a “pergunta 5” (Onde vocé aprendeu as coisas para responder as
questdes?) as respostas mais frequentes foram: na escola e nas aulas de ciéncias. Nessas
respostas pode-se observar novamente o mecanismo de antecipagdo (resposta de E10, E16 e
E35), pois os estudantes foram levados a reproduzir leituras esperadas, ja que 0s mesmos
estavam participando de uma pesquisa que envolvia a escola e a disciplina de ciéncias, o

que pode ser notado nos recortes abaixo.

E10 | NaEscola Beatriz de Souza Brito com o professor Simas e professora Gladis.

E16 | Nas escolas de ensino publico.

E35 Na escola, na aula de ciéncias.

Algumas falas dos estudantes para a “pergunta 5”” merecem destaque:

E2 No colégio, escoteiro, TV, internet, etc.

E8 Nos textos bem explicados.

E41 | Aprendi com as aulas de ciéncias, além das reportagens que passam na

televisdo.

E42 | Na matéria de ciéncias dos anos passados e desse ano, também em matérias

de revistas, jornais e livros.

E46 | Naescola, em revistas e em programas de TV.




E47 | Muitos assuntos ja tinha um certo conhecimento pelas aulas de ciéncias,

outros me baseei nos textos.

E interessante notar nessas respostas que aparecem outros espagos e agentes de
aprendizagem, além da Escola e da sala de aula de ciéncias. Por exemplo, o escotismo, a
televisdo, a internet, as revisas, os livros e 0s proprios textos que serviram de suporte para
as questoes. Esse fato permite compreender as relagdes entre o que é dito em um discurso e
0 que é dito em outro, o que é dito de um modo e o que é dito de outro modo. Assim, 0s
sentidos podem sempre ser outros, o que remete ao fato dos estudantes estabelecerem
diferentes filiagBes de sentido, isto é, diferentes gestos de interpretacdo, pois na perspectiva
discursiva, aqui adotada, o sentido sempre é determinado historicamente. (ORLANDI,
2009)

Ao serem questionados se alguma disciplina da escola ajudou a encontrar a resposta
(“pergunta 6”) percebi que a maioria dos estudantes respondeu sim (73%). A disciplina
mais citada foi a de Ciéncias (52%). Outras disciplinas também foram citadas. Entre elas,
Geografia, Portugués, Inglés e Quimica. Abaixo selecionei algumas respostas dos

estudantes para a “pergunta 6”.

El Sim. Inglés.

E6 Sim. Ciéncias.

E8 Sim, a de portugués, para ler e compreender os textos.

E16 | Sim. Ciéncias e portugués.

E18 | Ciéncias e geografia.

E19 | Sim. Portugués e ciéncias com um pouco de quimica.

E25 | Sim. Geografia.

E29 | Portugués, interpretacéo de texto.

E47 Sim. Ciéncias. Isso é obvio, os assuntos abordados tratam muito dessa
matéria.
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A disciplina em destaque pela maioria dos estudantes foi a de Ciéncias (E6, por
exemplo), o que remete ao mecanismo de antecipagdo, ja comentado anteriormente. Quanto
as outras disciplinas citadas pelos estudantes, a filiagdo de sentidos a Geografia (E18 e E25,
por exemplo), fica evidente, ja que os assuntos tratados nos textos (tecnologia, ozénio e
mudanga climética) sdo alvo de estudo também nesse campo de conhecimento,
inscrevendo-se, portanto, nessa formagao discursiva. A filiacdo de sentidos a disciplina de
Inglés, atribuida pelo estudante E1, remete ao fato de que parte da fonte do segundo texto
(Ozbdnio) estava escrita na lingua inglesa, justificando assim esse gesto de interpretacéo.
Quanto os estudantes citaram a disciplina de Portugués, sentido atribuido pelos estudantes
E8, E19 e E29, percebi a relagdo direta com a leitura e interpretacdo dos textos, ja que
existe uma espécie de tradicdo na cultura escolar de a leitura, escrita e interpretacdo serem
responsabilidade atribuida somente a disciplina de Lingua Portuguesa. Esse sentido
cristalizado que direciona a leitura e a interpretacdo como uma atividade exclusiva da area
do Portugués tem sido questionado atualmente por indmeras pesquisas do campo
linguagem e ensino de ciéncias, entre elas: Cassiani, 2000; Almeida, 2004; Silva &
Almeida, 2007; Flor, 2009 e Giraldi, 2010. Esses autores compreendem que o trabalho com
a leitura, a escrita, bem como a interpretacdo €é atribuicdo de todas as areas de
conhecimento que fazem parte da estrutura curricular da escola.

Quando utilizo as formagdes discursivas como constituinte das analises, lembro
conforme Orlandi (2003, p. 13), que “as formagdes discursivas determinam uma posi¢do
mas ndo a preenchem de sentidos”. Assim, concordo com essa autora que as formagdes
discursivas sdo constituidas pelas diferencas, contradi¢des e pelo movimento, sendo parte
da constituicdo dos discursos, dos sujeitos e de seus gestos de interpretacdo. Quanto ao
mecanismo de antecipacéo, esta autora assinala que o mesmo controla a argumentacéo, pois
0 sujeito (estudante) dird de um modo ou de outro de acordo com o efeito que pensa em
produzir em seu interlocutor (pesquisador).

Dando continuidade para as andlises das respostas dos estudantes ao questionario,
passo a “pergunta 7”: Vocé 18 esse tipo de texto fora da escola? Por qué? E interessante
observar que entre os resultados, apenas 36% dos estudantes desse estudo afirmaram que

sim, leem esse tipo de texto fora da escola, enquanto que 56% disseram que nédo leem e 8%



ndo responderam a pergunta. Os motivos para 0 sim e para o ndo foram diversificados,
como pode ser constatado nos recortes abaixo.

El Sim. Porque passa no jornal.

E2 Sim. Porque tenho que saber coisas sobre 0 mundo.

E6 N&o. Porque eu ndo gosto muito de ler.

E8 Sim, nas revistas sobre ciéncia. Ex.: “Ciéncia Hoje”.

E10 | Sim. Leio um pouco na internet pelo fato de navegar pelos blogs e sempre
acho textos sobre poluigdo, natureza, etc.

E13 | Sim. Porque acho interessante.

E22 | N&o. Porque ndo tenho muito interesse por esse tipo de leitura.

E30 | N&o. Porque eu sou preguicoso e ndo gosto de ler, mas eu assisto de vez
enquanto documentarios sobre essas atividades.

E42 | Sim, em matérias de revistas ou em sites e blogs da internet. Porque acho

interessante.

E48 | N&o muito. Porque ndo encontro em meu dia-a-dia.

Nesse aspecto, foi perceptivel que os estudantes que leem esse tipo de texto fora da
escola associam ao fato de gostarem de ler e de se interessarem por esse tipo de leitura (E13
e E42, por exemplo). Por conseguinte, trazem uma compreenséo de leitura e de leitor para
além dos muros escolares (passa no jornal, saber coisas sobre o mundo, navegar pelos
blogs), instancias de leituras que comumente ndo sdo valorizadas na Escola. Em contra
partida, aqueles estudantes que nao leem esse tipo de texto fora da escola alegaram como
motivos o fato de ndo gostarem de ler e de ndo se interessarem pelo tipo de leitura.

Nas duas situagBes percebo indicios de que os estudantes se posicionaram enquanto
sujeitos permeados por marcas das condi¢des de producdo, tanto as imediatas, quanto as
socio-historicas.

Quanto aos estudantes que atribuirem sentido a leitura daqueles tipos de textos (E1,
E8, E10 e E42, por exemplo), observo que estabeleceram relagdes com outros textos (a
intertextualidade), tais como: jornal falado, revistas de divulgacéo cientifica (Ciéncia Hoje)

e textos virtuais (da internet). Considerando a intertextualidade, Orlandi (2001, p. 42)
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salienta que “ao considerarmos que um texto tem relagdo com outros, estamos apontando
para o fato de o conjunto de relagdes entre os textos mostram como o texto deve ser lido”.
Nesse aspecto, aponto que os estudantes trouxeram para a leitura outros textos, isto é, a sua
vivéncia discursiva, que inclui a intertextualidade.

No que se refere a Ultima pergunta do questionario, relembro que a mesma
objetivou levantar sentidos mais gerais da leitura, ou seja, aspectos do seu contexto socio-
histérico. Sendo assim, os estudantes foram solicitados a dizer:

a) Um livro que vocé gostou de ler.

b) Um filme que vocé gostou de assistir.
c) Um texto importante na sua vida.

d) O seu tipo preferido de leitura.

Abaixo apresento algumas respostas para esses itens.

Tabela 6
Itema Item b
E2 — Isaac Newton. E13 — A marcha dos pinguins.
E13 - Livro do cientista. E23 — Tropa de elite 1 e 2.
E 26 - O Alienista. E39 - Codigo da Vinci.
E29 — Charles Darwin. E41 - O curioso caso de Benjamin Button
e O Oleo de Lorenzo, entre outros.
Itemc Itemd
E7 — a camada de oz0nio. E4 — Poesia.
E24 — Da arte de ser feliz. E11 — Sobre animais.
E37 — Salmo 23 da Biblia. E14 — Historias em quadrinhos.
E43 — O lixo na camada de oz6nio. | E31 - Livros baseados em fatos reais e
também ficcéo.

A andlise dessas respostas, e de varias outras que ndo foram apresentadas na tabela
acima, constitui uma evidéncia importante para que se possa pensar a leitura enquanto
condicbes de producdo. Nessa perspectiva, posso encontrar algumas pistas do
funcionamento do discurso onde os estudantes pdem em evidéncia o mecanismo de

antecipacdo e a memoria discursiva. Por exemplo, 21% do total dos estudantes pesquisados



recorreram ao mecanismo de antecipacdo ao se referirem a um livro que gostaram de ler.
Nesse grupo enquadram-se os estudantes E2, E13 e E29 (tabela 6) que mencionaram em
suas respostas livros cuja tematica esta relacionada as ciéncias. Ao se referirem a livros
como Isaac Newton, Livro do cientista e Charles Darwin esses estudantes anteciparam o
que o sujeito, nesse caso o pesquisador, quer “ouvir”. Com relacdo a resposta de E13,
observo que o referido livro® tinha sido utilizado pela professora em um trabalho de
pesquisa bibliografica escolar sobre os cientistas e suas contribuicdes para a sociedade,
realizado no bimestre anterior da aplicagdo da presente pesquisa, 0 que pode ter
influenciado na resposta desse estudante e de ouros que também se referiram ao mesmo
livro.

O mecanismo de antecipacdo pode ser observado também nas respostas dos
estudantes E13 e E41 para o item b (tabela 6), pois 0s mesmos mencionaram filmes com
enfoque cientifico (A marcha dos pinguins, O curioso caso de Benjamin Button e O
Oleo de Lorenzo). Quanto as resposta para as perguntas dos itens ¢ e d, observei que
muitos estudantes ndo responderam ou alegaram néo saber ou ter esquecido. Por exemplo,
67% dos estudantes ndo falaram um texto importante na sua vida. 1sso, no meu ponto de
vista, tem relagdo com aquilo que é valorizado ou ndo no contexto escolar o que remete a
uma forma de silenciamento. Nesse aspecto, Orlandi (2007) nos esclarece que “a relagdo
dito/ndo-dito pode ser ontextualizada socio-historicamente, em particular em relagéo ao [...]
‘poder-dizer’. [...] € 0 ndo dito necessariamente excluido. [...] O siléncio trabalha assim os
limites das formac0es discursivas, determinando consequentemente os limites do dizer” (p.
73-74). Nesse sentido, o siléncio desses estudantes revela a incompletude da linguagem, o
que expde também a incompletude do préprio sujeito, ja que 0 mesmo é interpelado pela
ideologia.

Ao finalizar a analise das respostas dos estudantes para o questionario quero
assinalar que ao considerar a leitura como sendo produzida é necessario levar em conta a
multiplicidade de interpretaces, pois o ato de ler envolve a interagdo entre o sujeito, o
texto e o contexto. Assim, dependendo das condigBes de produgdo da leitura (quem é esse

sujeito, quais s@o suas historias de leituras, qual o conhecimento que j& possui, quais as

% O livro do cientista foi escrito pelo cientista brasileiro Marcelo Gleiser (GLEISER, M. O livro do
CIENTISTA. Companhia das Letras, 12 edi¢do, 2003. Sdo Paulo).
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expectativas naquele momento, em relagdo ao pesquisador e ao texto), determinados
sentidos serdo produzidos. (CASSIANI, 2006)

Nessas analises busquei por meio de um dispositivo analitico tornar visiveis o0s
gestos de interpretacdo que textualizam a discursividade dos estudantes. Nesse aspecto

procurei compreender os resultados dessas analises no interior de um dispositivo teorico.



ULTIMA CONVERSA

O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relagdo dial6gica em
que se confirma como inquietagdo e curiosidade,
como inconclusdo em permanente movimento na
Historia. (FREIRE, 2009, p. 136)

Nessa ltima conversa levanto algumas consideragdes envolvendo o funcionamento
da leitura no contexto escolar e em sala de aula de ciéncias. Para tal comego retomando o
problema de pesquisa por mim estabelecido e 0s objetivos decorrentes dele. Assim, propus
investigar de que forma os estudantes leem e que sentidos produzem para os textos
de/sobre Ciéncia e Tecnologia, vinculados ao PISA, em sala de aula de ciéncias? Diante
dessa questdo esse estudo apresentou como objetivo principal de pesquisa: compreender
que sentidos sobre Ciéncias e Tecnologias sdo produzidos pelos estudantes a partir da
leitura de textos veiculados no PISA, tendo como aporte teérico e metodolégico a AD de
linha francesa. Partindo desse objetivo principal, busquei também: identificar alguns
aspectos das condi¢des de producdo do PISA; analisar, com base na AD de linha
francesa, textos do campo das Ciéncias e Tecnologias veiculados no PISA; investigar
condigdes de producdo estabelecidas em sala de aula de ciéncias frente a leitura de
trés textos do campo das Ciéncias e Tecnologias veiculados no PISA.

Nesse contexto, pensar e agir como pesquisador na area de educacéo foi e tem sido
para mim um desafio, tendo em vista que compreender a dinamica do fendmeno
educacional, a realidade complexa da escola e do ensino de ciéncias ndo é uma tarefa
habitual. Articular o sujeito-professor de ciéncias com o sujeito-pesquisador significou
assumir uma nova postura, de que a ciéncia, a tecnologia, a educacéo, o ensino de ciéncias
e a linguagem sdo empreendimentos humanos e por isso ndo séo entidades neutras e nem
estdo isentas de responsabilidades e influéncias politicas, sdcio-historicas, ideoldgicas,

culturais e econdmicas.
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Nesse sentido, considerando a associagdo entre ensino de ciéncias, conhecimento
cientifico e formagdo do sujeito-leitor (aqui entendido como aquele que constroéi sentidos
frente ao texto, que dialoga com o autor do texto), acredito que concepgdes de leitura da
educagdo em ciéncias e tecnologias sdo condicionantes nos modos como professores e
estudantes lidam com os textos de ciéncias e tecnologias em sala de aula. Nesse viés, as
investigacdes sobre o funcionamento da leitura em situacdes de ensino trazem inimeras
contribui¢Bes para 0 campo que envolve a linguagem e o ensino de ciéncias. Contribuem,
por exemplo, para a compreenséo das relagdes discursivas entre interlocutores (autores e
leitores de textos) no meio escolar e no ensino/aprendizagem de ciéncias. Logo, uma
compreensdo a respeito de um discurso escolar de/sobre ciéncia, aqui entendido como um
discurso especifico, que € relativo a ciéncia e que circula em situagdes de ensino, na sala de
aula de ciéncias e nos espacos escolares, e requer uma mediag&o cultural.

Outro exemplo de contribuicdo estd relacionado ao fato de propiciar reflexdes a
respeito das condicdes de producdo de sentidos que envolvem a leitura, o discurso, 0s
sujeitos e a situacédo (contexto).

Assumindo uma perspectiva discursiva de/para leitura envolvendo a AD, considero
0s seguintes fatos enunciados por Orlandi (2000, p. 8):

a) o de se pensar a producéo da leitura e, logo a possibilidade de encara-la
como possivel de ser trabalhada (se ndo ensinada);

b) o de que a leitura, tanto quanto a escrita, faz parte do processo de
instauracéo do(s) sentido(s);

¢) o de que o sujeito-leitor tem suas especialidades e suas histérias;

d) o de que tanto o sujeito quanto os sentidos séo determinados histdrica e
ideologicamente;

e) o fato de que ha multiplos e variados modos de leitura;

f) finalmente e de forma particular, a nogéo de que a nossa vida intelectual
esté4 intimamente relacionada aos modos e efeitos de leitura de cada época
e segmento social.

Assim, ao utilizar nessa pesquisa a AD como aporte tedrico-metodolégico,
aproveito para reforgar que este referencial geralmente é desconhecido na Escola, nas salas
de aula de ciéncias, pelos professores e na propria Academia, por muitos pesquisadores do
campo da Educagdo. A AD considera o fato dos sujeitos produzirem suas proprias leituras e



seus proprios textos, dentro de determinadas condigdes socio-histéricas e de uma abertura
para a polissemia, isto €&, de deslocamento de sentidos.

Decorrente disto, de um modo geral, reafirmo que é predominante na escola e no
ensino de ciéncias um fazer pedagdgico pautado na repeticdo/parafrase, onde o livro
didatico é praticamente o Unico material discursivo. Além disso, observo que as condicoes
de producdo da leitura e dos discursos sdo muitas vezes silenciadas no processo
ensino/aprendizagem de ciéncias e que a producdo de outros sentidos, diferentes daqueles
vinculados ao livro didatico, nem sempre séo levados em conta pelos professores.

Nessa perspectiva, considerando a materialidade da linguagem é possivel questionar
a interpretagdo, compreender como objetos simbdlicos (um texto, uma imagem, um gréafico,
uma tabela, por exemplo) produzem sentidos e analisar os prdprios gestos de interpretacéo,
seus limites, seus mecanismos como parte do processo histérico de significacéo.
(ORLANDI, 2009)

Considerando esse contexto e o pressuposto de que a escola tem como um dos
objetivos a formacgdo do leitor, penso que praticas de leitura numa perspectiva discursiva da
AD sdo possiveis em todas as areas do conhecimento. Dessa forma, a lingua (aqui incluo a
leitura e a escrita) e a fala, sistemas de representacdo do pensamento e mundo, tem se
constituido como instrumento dessas praticas em todas as areas do conhecimento. Nesse
sentido, tomando como referéncias Cassiani (2000), Almeida et alii (2008), Flor (2009),
Giraldi (2010) e Francisco Junior (2010), considero que a tarefa de formar sujeitos-leitores
e sujeitos-autores ndo se restringe a area de Lingua Portuguesa, ja que todo professor
depende da linguagem para exercer o seu fazer pedagégico. Logo, compactuo do
pressuposto de que o trabalho com a leitura (e também com a escrita) é transversal, ou seja,
& um compromisso interdisciplinar.

Partindo desse pressuposto assinalo que a linguagem, no que tange especificamente
a leitura, precisa ser (re)pensada como um compromisso da Escola e de todas as disciplinas
envolvidas no curriculo. Nesse aspecto, entendo que uma educagdo cientifica (e
tecnoldgica) focada em praticas discursivas de leitura (e de escrita) abre novas perspectivas
para o ensino/aprendizagem, tornando-o significativo, pois possibilita uma agdo
transformadora e reflexiva do processo pedagdgico, voltada para a construcdo de
novos/outros sentidos para as ciéncias e tecnologias. Portanto, penso que considerar a
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linguagem e em especial o aspecto do funcionamento da leitura como atividade discursiva,
é condicdo de maior participagdo social e cultural, o que contribui para que os sujeitos
(professores, estudantes) exercam plenamente sua cidadania, ja que é pela leitura e pela
escrita que constituem a si, ao outro, ao mundo.

Ademais, considero ser necessario fazer com que a leitura seja uma prética viva, isto
é, que acontega também fora dos muros da escola, na vida cotidiana, na sociedade. Para que
isso se efetive creio que o ponto de partida seja a educagdo, a escola, o espaco da sala de
aula, o didlogo entre as disciplinas do curriculo, e, sobretudo, o didlogo envolvendo
professores, estudantes e pais/familias.

A partir dessas consideracOes, reitero que a constituicdo histérica da leitura no
ambiente escolar e especialmente no ensino de ciéncias tem sido marcada pela mera
decodificacdo do texto, da palavra. Nesse sentido, geralmente o ler (e o escrever) na sala de
aula de ciéncias esta voltado para a resolucdo de exercicios e atividades do livro didatico,
onde hd uma busca por respostas prontas e rapidas a questdes pré-estabelecidas e que
rotineiramente constituem em parafrases ou repeticdes; sentidos “congelados” ou
sedimentados, fato que interfere na construcéo de sentidos entre os interlocutores (sujeitos-
leitores e sujeitos- autores) envolvidos no processo educacional. (ORLANDI, 2000)

Portanto, na escola e particularmente nas aulas de ciéncias ndo se tem aberto espaco
para uma leitura do tipo polissémica, aquela leitura que promove a produgdo de novos
sentidos, que propicia deslocamentos e rupturas no processo de significagdo (ORLANDI,
2000). Uma leitura que sem ddvidas movimenta os sentidos de/sobre ciéncia e tecnologia
no espaco de sala de aula de ciéncias.

Levando em conta as formas de leitura (parafrastica e polissémica), ao tomar o
funcionamento da leitura de textos e questdes do PISA em sala de aula de ciéncias como
objeto de estudo, esta pesquisa pretendeu contribuir com as demais investigagdes que se
dedicam a conhecer e compreender que sentidos sobre ciéncias e tecnologias sdo
produzidos por estudantes do ensino fundamental. Ao utilizar tais objetos simbélicos
(textos e questdes do PISA vinculados as areas de leitura e de ciéncias), considero que a
compreensdo dos sentidos produzidos pelos estudantes coloca em evidéncia que esses

sentidos ndo sdo resultado apenas do contexto da enunciagdo (condicbes imediatas da



produgdo das leituras), mas de um contexto mais amplo, isto é, das condi¢bes socio-
histdricas e ideolégicas que envolvem o PISA e os sujeitos que realizam esta avaliagao.

Partindo desse contexto e tomando como referéncia as condigdes de produgdo da
presente pesquisa, considero que embora ndo tenha feito mediacdo na leitura dos textos e
questdes do PISA, a leitura de muitos estudantes acabou sendo direcionada, o que me faz
supor que tenha havido certa passividade por parte dos mesmos frente a esses textos e
questdes, ja que esse sistema de avaliagdo por meio do funcionamento da linguagem
antecipa o que pode e deve ser lido, pois esta vinculado a um discurso institucionalizado e
autoritario de avaliagdo. Logo, considero que o pressuposto do PISA é de que a linguagem
seja transparente e, portanto, a leitura passa a ser concebida como uma mera decodifica¢do
de simbolos e informagdes onde os sentidos estdo no texto, bastando aos estudantes busca-
los e extrai-los, acertando dessa forma, as questdes da avaliacdo. Assim, estes estudantes
buscaram informagdes nos textos para responder as questdes e por isso realizaram uma
leitura de repeticdo, isto €, uma leitura parafréstica.

Em contraposicdo a uma leitura parafrastica, pude observar deslocamentos de
sentidos nas respostas de uma parcela de estudantes, o que indica que se posicionaram
enquanto leitores da ciéncia e da tecnologia, produzindo gestos de interpretacdo numa
abertura para uma abordagem polissémica. Nesse aspecto, é importante destacar que é
possivel e necessario realizar préticas de leitura na escola, especialmente na disciplina de
ciéncias, viabilizando formar geracdes de leitores e usuérios da escrita para uma sociedade
em permanente mudanca, e cada vez mais exigente quanto a qualidade da leitura, aqui
entendida numa perspectiva discursiva da AD, ou seja, como interpretacdo e compreensao.
Dessa forma, penso que construir na escola um Projeto politico-pedagégico que tenha a
leitura como um eixo norteador do curriculo, pode viabilizar a vivéncia da leitura em todas
as areas do conhecimento, contribuindo para uma educagdo mais critica e transformadora.

Levando em conta essas reflexdes, quero destacar que o ensino de ciéncias tem
muito a contribuir na formac&o de sujeitos leitores. Portanto, é pertinente que o professor de
ciéncias tenha como foco a linguagem, valorizando especialmente atividades de leitura
como mediagdo em sala de aula do conhecimento cientifico, possibilitando, entre outros
aspectos, um trabalho voltado para a construcdo da historia de leitura dos estudantes, e
dessa forma contribuir para que sejam sujeitos atuantes em seus meios e, sobretudo que
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possam fazer outras leituras das ciéncias, das tecnologias e também do mundo (FREIRE,
1988).

Nesse sentido, Francisco Junior (2010) tomando como referéncia praticas freirianas
de linguagem, ressalta que ao incentivar a leitura no ensino de ciéncias, o professor nao esta
apenas ensinando coisas da/sobre ciéncia e tecnologia, mas permitindo que os estudantes
participem da sociedade letrada, permitindo que, além da leitura da palavra, eles tenham a
leitura do mundo. Assim, a leitura passa a ter um carater social e cultural, deixando de ser
somente a leitura da/na escola. Para reforcar essa ideia Kramer (1998, p. 24), afirma que:

Desde o surgimento da humanidade, o homem Ié o mundo que o cerca
percebendo a necessidade de atribuir-lIhe significado através das diferentes
linguagens: gestual, pictdrica, oral, escrita. Ser leitor é ser, entdo, produtor
de significados. Ser leitor de textos é praticar leituras em seu cotidiano
com capacidade de articula-las na formagéo desses significados.

Consequentemente, ao se considerar a linguagem na perspectiva discursiva da AD,
temos que entender que tanto a linguagem, o discurso e o sujeito ndo sdo transparentes, pois
0s sentidos ndo s&o univocos. Os sentidos sdo construidos no processo de interagéo entre
sujeito, linguagem, pensamento e mundo (Orlandi, 2009). Assim, nessa perspectiva, 0
individuo se constitui em sujeito ao ser interpelado pela ideologia.

Nesse contexto, para Orlandi (2009, p. 48-9)

um sujeito atravessado pela linguagem e pela historia, [...], sujeito de e
sujeito a. Ele é sujeito a lingua e a historia, pois para se constituir, para
(se) produzir sentidos ele é afetado por elas. Ele é assim determinado, pois
se ndo sofrer os efeitos do simbélico, ou seja, se ele ndo se submeter a

lingua e a histéria ele ndo se constitui, ele nao fala, ndo produz sentidos.
Considerando que cada sujeito tem suas convicgOes, visdes de mundo e
interpretacdes (Arante, 2009), é pertinente expor que para a AD um mesmo objeto
simbdlico pode gerar diferentes efeitos de sentidos por e para sujeitos diferentes, o que
pode ser observado nos resultados da presente pesquisa. Assim, 0 texto é por principio,
polissémico, o que significa a multiplicidade de leituras e de sentidos. Portanto, o sentido
ndo existe em si, mas € determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no

processo sdcio-histérico em que as palavras séo produzidas (ORLANDI, 2009).



O estabelecimento de relagdes entre objeto (texto) e sujeito, leva ao conhecimento,
o0 qual é viabilizado pela linguagem. Nesse sentido, percebo que para os estudantes se
constituirem sujeitos-leitores é necessario que estabelecam relagdes discursivas entre a
linguagem e o conhecimento cientifico, experimentando assim a leitura (e a escrita) das
ciéncias e tecnologias como praticas socio-historica e cultural.

Ainda considerando a associagao entre ensino de ciéncias, conhecimento cientifico e
formacdo do leitor, penso que concepgdes de leitura da/na ciéncia e tecnologia sdo
determinantes nos modos como professores e estudantes lidam com os textos em sala de

aula. Nesse aspecto, de acordo com Possenti (2002, p. 106)

quando se fala de leitura, especialmente na escola — (...) —, enfoca-se
basicamente 0 o qué do texto, vale dizer, seu conteldo, sua suposta
mensagem (...). Ora, ler deveria (?) ser, antes de mais nada, desmontar um
texto para ver como ele se constroi, até para que se possa dizer qual a
relagdo entre seu modo de ser construido e os efeitos de sentido que
produz (...).

Esse autor defende que ao se trabalhar um texto deve-se levar em conta o como, ou
seja, a forma. Todavia, em se tratando de textualizagdo, ndo defende uma forma sem
contetdo. E importante salientar que ao se considerar aspectos como o contetido (o qué) e a
forma (o como), nos estudos discursivos ndo had como separa-los (ORLANDI, 2009).
Portanto, nessa dindmica considero importante e necessario pensar nas condigdes de
producéo do proprio texto que esta sendo trabalhado. Assim, conforme Flér (2009, p. 53):

A consideragdo das condicdes de produgdo e também do préprio texto sdo
de suma importancia na compreensdo do funcionamento desse. Isso
porque, quando se pretende um ensino diferenciado, que permita aos
estudantes refletirem, analisarem, criticarem, se posicionarem, enfim,
assumir sua voz, é necessario que se tenha em mente que a solu¢do ndo
estd no texto em si. Depende em grande parte das formas de seu
funcionamento.

Partindo das ideias de Flér e Possenti, considero importante ndo separar a forma do
conteido ao se trabalhar com a leitura em aulas de ciéncias. Assim, no presente estudo
procurei seguir esse pressuposto da AD, isto é, ndo separar a forma de funcionamento da

leitura do conteddo presente nos textos e questdes do PISA.
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Além disso, vejo ser necessario incentivar praticas de leitura e também de escrita
em aulas de ciéncias numa perspectiva mais prazerosa. Penso que dessa forma a ciéncia
passa a ter um carater menos neutro e dogmatico para os estudantes, passando a ser mais
palpéavel e presente nas suas vidas. Dessa forma os estudantes podem se aproximar mais do
conhecimento cientifico e perceber as ciéncias (e as tecnologias) como empreendimentos
humanos e por isso sujeitas a erros e acertos.

E importante também considerar que essa pesquisa contribuiu para levantar
reflexdes sobre as relagdes entre a linguagem e o ensino de ciéncias. Através das andlises
feitas pude ter indicios sobre como os estudantes interagem com a leitura de textos de/sobre
ciéncia e tecnologia e constroem sentidos.

Com base em Cassiani & Nascimento (2006), considero também que refletir sobre o
funcionamento da leitura em situagdes de ensino deva fazer parte da formagéo inicial e
continuada dos professores de ciéncias. Assim, se faz necessario problematizar as
condigdes de produgdo das praticas de leitura nesses cursos de formacgéo e também nas
préprias aulas de ciéncias em todos os niveis de educagdo formal, especialmente no Ensino
Fundamental.

Isto posto, quero sinalizar que no decorrer das andlises, alguns aspectos que ndo
foram objeto de estudo da presente pesquisa chamaram minha atengdo e por isso poderdo
ser alvo de futuras investigagdes. Um desses aspectos que destaco diz respeito a traducéo
(Portugués do Brasil e Portugués de Portugal, por exemplo) dos textos, enunciados das
questdes do PISA e critérios de correcdo. Uma pesquisa interessante seria, por exemplo,
eleger textos e questdes que apresentam distor¢des na tradugdo e observar o funcionamento
da leitura na producdo de sentidos pelos estudantes. Por intermédio dessa investigacdo
poder-se-ia saber como os problemas de tradugdo podem interferir na interpretacdo e
compreensdo dos textos e questdes pelos estudantes, ou seja, na producdo de sentidos.
Outra linha de investigagdo seria verificar o funcionamento da leitura dos textos e questdes
do PISA entre professores em formacéo inicial e continuada.

Para finalizar, penso que é necessario que as pesquisas no campo da Educagdo,
especialmente aquelas relacionadas a linguagem e o ensino de ciéncias, repercutam de fato

na escola e na sala de aula.
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APENDICES:

I - Modelo do termo de consentimento livre e esclarecido

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

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro estudante, eu estou fazendo uma pesquisa na area de educacdo, relacionada ao
ensino de ciéncias.

Preciso que seus pais e ou responsaveis entendam que vocé vai participar da
pesquisa respondendo algumas questdes nas aulas de ciéncias da professora Gladis.

A participacéo nesse estudo nao é obrigatoria.

Havera gravacdo em audio das aulas para coleta de informagdes acerca do ambiente
de sala de aula.

Vocé ndo sera identificado caso suas respostas sejam utilizadas para publicagdes
futuras.

Assim, necessito do consentimento livre e esclarecido por escrito, de seus pais e ou
responsaveis.

José Pedro Simas Filho Data

Declaracdo de consentimento

Declaro que estou ciente da participagdo de meu filho / minha filha
( ) nesse estudo.

Sendo assim, dou meu consentimento.

Assinatura do pai e ou responsavel Data



11 — Questionario respondido pelos estudantes

Nome: (Opcional)
82 Série: (Opcional)

Caro estudante, estou fazendo uma pesquisa na area da educacéo, relacionada ao ensino de
ciéncias. Sua participagdo é muito importante. Assim, necessito que vocé responda algumas
perguntas. Agradego sua colaboragao.

1) O que vocé achou das questdes? O que vocé acharia se as avaliagdes da escola
fossem assim? Por qué?

2) Que assuntos sdo tratados nessas questdes? VVocé considera esses assuntos
importantes? Por qué?

3) Que facilidades vocé encontrou para responder as questdes? Por qué?

4) E que dificuldades vocé encontrou? Por qué?

189



190

5) Onde vocé aprendeu as coisas para responder as questdes?

6) Alguma disciplina da escola ajudou a encontrar a resposta? Qual?

7) Voce leria esses tipos de textos fora da escola? Por qué?

8) Diga: a) Um livro que vocé gostou de ler.

b) Um filme que vocé gostou de assistir.

c) Um texto importante na sua vida.

d) O seu tipo preferido de leitura.

Algum comentério que vocé gostaria de fazer sobre esse trabalho:




ANEXOS - Textos e questdes do PISA

ANEXO I: Texto e questbes: A tecnologia cria a

Nome:

necessidade de novas regras
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(Opcional)

8* Série.

NOVAS REGRAS - TEXTO

(Opcional)

EDITORIAL

A tecnologia cria a
necessidade de novas

regras

A CIENCIA tem tendéncia a andar adiante da fei e
da ética. Isso se comprovou, de forma  dramatica, em
1945, no plano dc dostruigio da vida, com a bomba
atdmica, e esth acontecendo, agora, no lado criativo da
vida, com as técnicas para superar a i

consentimento nfio havia sido dado. A comissdo
sustentou também Gue oS embrides, no presente estado,
nfio tinham nems vida nem dircitos ¢, assim, poderiam ser
dostrufdos.

Os estavam cientes de que

humana.

Muitos de nés nos alegramos com a familia Brown,
na Inglaterra, quando Louise, o primeiro bebé de
proveta, nascou. E temos nos maravilhado com outros

pisavam em areas legais e éticas escorregadias. Assim,
por conseguinte determinaram que fosse

trés meses para que a opinido piblica pudesse se
manifestar com relagdo ds recomendagdes da comissdo.
Caso houvesse um clamor maci¢o contra a destruigio

primeiros — mais recentemente, os nascimentos de
bebés sadios cujos foram para
esperar o 1 de i na futura
mamfle.

[ sobre dois desses embrides congelados, mu
Austrélia, quo uma lempestnde do questdos logais ©
ticas vém se
ser implantados em Elsa Rlos, esposa de Mario Rios.
Um implante anterior ndo havia tido sucesso e os Rios
Queriam uma nova oportunidade de se tornar pais. Mas.
antes dessa segunda oportunidade acontecer, os Rios
‘morreram num acidente aéreo.

O que o hospital australiano deveria fazer com os
‘embrides congelados? Poderiam eles ser implantados em
outras pessoas? Diversos voluntarios se apresentaram.
Teriam os embrides dircitos com relagio a0

asi :

A partir 4o agora, os casais que sc inscrevem no
hospital Queen Victoria, de Sydney, para programas de
fertilizagdo in vitro devem especificar o que deverd ser
feito com os embrides se alguma coisa acontecer a cles.

Isso assegura que situagio semelhante 2 dos Rios nfio
se repita. Mas, como ficam outras questdes complexas?
Na Franga, uma mulher feve que comparecer ao fribunal,
recentemente, ser autorizada a ter uma crianca a
partir do esperma congelado de seu falecido marido. De
que forma questdes como essas deverfio ser conduzidas?

que deverd ser feifo se uma mic substituta (de
aluguel) quebrar o contrato e se recusar a entregar a
crianga para a pessoa a quem ela prometeu fazer o
trabatho de

patriménio dos Rios? Ou deveriam os cmbridcs ser
destruidos? Os Rios, obviamente, nfio haviaom deixado
qualquer determinagfio com relagio ao futuro desses
‘embrides.

Os australianos criaram uma comissdo para tratar do
assunto. Na semana passada, csta com:ssﬁo apresentou
seu relatorio. Os
dizia o resultado, pm‘que a doaciio dc :mbnaes a outras
pessoas r dos < esse

Nossa i nao alé o

fazer vigorar regras para controlar o potencial dostrutivo
da cnergia atdmica. Esiamos colhendo a safra maldita
resultante desse fracasso. As possibilidades de uso
indevido da capacidade dos cientistas de avancar ou
retardar a procriacfio sfio vastas. As froniciras éticas e
legais devem ser idas antes que nos def

tevar demasiadamente longe.

Use o editorial “Tecnologia cria a necessidade de novas regras”, para responder

as questoes abaixo.
NOVAS REGRAS - QUESTAO 1

Sublinhe a frase que explica o que os at

ra ili a de

pa
decis&o sobre como lidar com os embrides congelados que pertenciam ao casal

morto no acidente aéreo.
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ANEXO II: Texto e questdes: Ozbnio

NOVAS REGRAS - QUESTAO 2

Cite dois exemplos do editorial que de que ira a tecnologia modema,
como a tecnologia usada para a |mp|antagéo de embrides congelados, cria a
necessidade de novas regras.

QZONIO - TEXTO
Leia a seguinte secgdo de um arligo a respeito da camada de ozo6nio.

A atmosfera é um imenso reservatorio de ar e um recurso natural precioso
para a manutencdo da vida na Terra. Infelizmente, as atividades humanas
baseadas nos interesses nacionais / pessoais estdo danificando esse recurso
comum, principalmente destruindo a fragil camada de ozonio que funciona
05 como um escudo protetor para a vida na Terra.
Uma molécula de ozbénic € composta por 3 atomos de oxigénio, em
contraposigdo as moléculas de oxigénio, que sdo compostas por dois atomos
de oxigénio. As moléculas de oz6nio sFo rarissimas: menos que 10 em cada
um milhdo de moléculas de ar. Entretanto, ja ha guase um bilhdo de anos, sua
10 presenca na atmosfera desempenha um papel vital na protegao de vida na
erra.
Dependendo de onde esta localizado, o ozdnio pode proteger ou prejudicar a
vida na Terra. O ozonio que se encontra na troposfera {até 10 km acima da
superficie da Terra) &€ ozbnic “ruim” que pode danificar plantas e tecidos
15  pulmonares. Mas cerca de 80 por cento do ozdnio que se encontra na
estratosfera (entre 10 e 40 km acima da superficie da Terra) & ozonio “bom”
que desempenha um papel benéfico, absorvendo a perigosa radiagado
ultravioleta emitido pelo Sol.
Sem essa camada de ozdnio benéfica, os humanos seriam mais
20 suscetiveis a certas doencas devido a incidéncia de raios ultravioleta vindos do
Sol. A destruigdo da camada de ozdnio poderia também quebrar a cadeia
alimentar marinha devido ao efeito nocivo do raios uliravioleta-B sobre o
plancton.

Fonte: Connect, UNESCO i Sclence. T & i i
Newsletter, Secao de um artigo i ic Policy’ (A Quimica da
Politica Atmosférica), Voi. XX#, No. 2, 1997 (onngraﬁa adamada)

OZONIO - DIAGRAMA
E ine a linha
na atmosfera.

no i diags a que mostra a distribuicdo das moléculas de ozénio

Quantidade de ozonio (bilhdes de moléculas por cm” de ar)

30

Alturatkm) T 25

Estratosfera

5 %% Troposfera

Fonte: Dellig er den Himmel, Temahefte 1, Instituto de Fisica, Universidade de Oslo, agosto de 1997




0ZONIO - QUESTAOC 1
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No texto acima nada é mencionado com relagéo ao modo como o ozénio é formado
na atmosfera. Na verdade, todos os dias certa quantidade de ozénio é formada e
certa quantidade de oz6nio desaparece. O modo como o ozdnio é formado esta
ilustrado nos quadrinhos abaixo:

0+ o
= &
s o~u,{::‘/7fs\?
4

(5 -
2/

0y Dyg %

g6

Suponha que vocé tenha um tio que tente entender o significado desta tira. Ele,
entretanto, nunca estudou ciéncias na escola e ndo entende o que o autor do
desenho esta explicando. Ele sabe que ndio ha companheiros pequenines na
atmosfera, mas pergunta o que esses companheirinhos do desenho representam, o
que essas estranhas notagbes O, O, e O; representam e quais processos o
desenho representa. Seu tio pede para que vocé the expligue os quadrinhos.

Escreva uma explicagéo dos quadrinhos para seu tio.

OZONIO - QUESTAOC 2

O ozbnio tamb‘ém‘é formado durante tempestades com trovoadas. E ele que
provoca o cheiro tipico que se sente apos esse tipo de tempestade. Nas linhas
13-18, o autor do texto faz uma distingao entre o “ozénio ruim” e "ozénio bom”.

?equvdo o artigo, o ozdnio formado durante as tempestades com trovoadas &
0zOnio ruim” ou “ozdnio bom™? Escelha uma resposta com a explicagdo correta

Ozénio ruim ou

ozonio bom?

Explicagzo:

A |Ruim E formado durante mau tempo.
B |Ruim E formado na troposfera.

C |Bom E formado na estratosiera.

D {Bom Ele cheira bem.
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0ZONIO - QUESTAO 3

Nas linhas 13-19 , o autor do texto faz uma distingdo entre o “ozénio ruim” e o
“oz6nio bom”, embora as propriedades do 0zdnio sejam sempre as mesmas.

Suporha que vocé esteja num avido voando a 10km de altitude. Se vocé fosse usar
o ar (comprimido) que esta do lado de fora do aviao para respirar, esse ar poderia
danificar os seus tecidos pulmonares? Escolha a resposta com a explicagéo correta.

O ar poderia Expilicagao:
danificar os seus
tecidos
pul s?
A [ N3o Exisie apenas ozénio “bom” a 10km de altitude.
B |Sim Existe apenas ozdnio “ruim” 10 km de altitude.
G {8im Existe uma mistura de ozdnio “bom” e de ozénio “ruim” a

10km de altitude. Somente o ozbnio 'ruim’poderia danificar
seus tecidos pulmonares.

D | Sim Seus tecidos pulmonares nao fariam distingdo entre o
ozOnio “ruim” e o 0zonio “bom”; © ozodnio poderia danificar
seus tecidos pulmonares em qualquer circunstancia,

OZONIO-QUESTAC 4

A radiagdo ultravioleta que atinge a superficie da Terra é influenciada pela
quantidade total de ozonio acima da superficie da Terra. Algumas montanhas tém
7km de altitude. Baseado no diagrama vocé pode concluir que a sua exposicdo a
radiac&o ultravioleta ao nivel do mar ndo tem a mesma intensidade que a sua
exposi¢do a radiagdo ultraviolela, quando vocé esta no topo dessas montanhas.

Onde vocé estaria mais exposto a radiagfo ultravioleta: ao nivel do mar ou no topo
de uma montanha de 7 km de aftitude? Escolha a resposta com a explicacio
correta.

Onde vocé estara mais exposto |Explicagdo:

a mais radiacdo ultravioieta?

A jAo nivel do mar A concentragaoe de ozdnio ao nivel do mar &
maior que a 7km de altitude..
No topo da monianha A quantidade de ozénio a 7km de altitude
de altitude & menor que ao nivel do mar.
C |[Ao nivel do mar A quantidade total de ozénio acima do nivel

do mar & superior a quantidade total de
ozodnio acima do nivel de 7 km.

D | No topo da montanha A gquantidade fotal de ozdnio acima do nivel
de 7 km & menor que a quantidade total de
©0zdnic acima do nivel do mar.

OZONIO - QUESTAD 5

As linhas 19-21 afirmam: “Sem essa camada benéfica de ozdénio, os humanos
seriam mais suscetiveis a certas doengas devido z@os raios ultravioleta do Sol.”

Cite uma das doengas que acredita-se ser resultado da destruicdo da camada de
ozbnio.




0zONIO - QUESTAC 8

Muitas espécies de animais vivem
nos oceanos, e dentre eles estdo os
tubarbes. Uma dessas espécies de
tubario, os tubarGes-arenque , tem o
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seguinte lugar numa cadeia alimentar:

Plancton Arenque
Tubarac-arenque

Os tubarbes e os arenques nao sao
atingidos pela destruicdo da camada
de ozénio de um modo direto.
Eniretanto, suas vidas também podem
estar ameacadas pela destruicdo da

camada de ozdnio.

Expligue como o tubardo-arenque
pode estar ameacgado pela destruigdo
da camada de ozonio. Utilize
elementos que se encontram no texto.
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ANEXO I11: Texto e questdes: Mudanga Climatica

MUDANGA CLIMATICA-TEXTO 1

Leia o texto abaixo e responda as questées que se seguem.

QUAIS SAO AS ATIVIDADES HUMANAS QUE CONTRIBUEM PARA A
MUDANCA CLIMATICA?

A queima de carvao, 6leo e gas natural, assim como o desflorestamento e varias
atividades agricolas e industriais estao alterando a composigédo da atmosfera e
contribuindo para a mudanga climatica. Estas atividades humanas tém levado a um
aumento na concentragao de particulas e gases na atmosfera (efeito estufa). A
importancia relativa dos principais fatores que contribuem para a mudanga de
temperatura é mostrado na figura 1. O aumento nas concentragdes de diéxido de
carbono e metano t&ém um efeito aquecedor. Um aumento nas concentragdes de
particulas tem um efeito resfriador que age de duas maneiras, chamados no
esquema de "particulas” e "efeito das particulas sobre as nuvens”.

ia Relativa A

Diéxido de Carbono

Metano

Particulas

i | Efeito das Particulas sobre as Nuvens
1

. Efeito conhecido
Possivel efeito

Figure 1: Importancia relativa dos principais fatores responsaveis pela mudanga de
temperatura na atmosfera.

As barras extendendo-se para a direita da linha central indicam um efeito de
aquecimento. As da esquerda da linha central indicam um efeito de resfriamento. O
efeito relativo das "particulas” e “"efeito das particulas nas nuvens"” sdo um tanto
incerto: em cada caso o efeito esta em algum lugar no intervalo mostrado pela barra
cinza clara.

Fonte: adaptado de /1110w o r o html
MUDANCAS CLIMATICAS-QUESTAO 1

Use a i(\formacao da Figu:_-a 1 para desenvolver um argumento a favor da redugéo
de dioxido de carbono emitido quando das atividades humanas mencionadas. )

MUDANCAS CLIMATICAS-QUESTAO 2

Use a info@agéo da Figure 1 para desenvolver uma argumentagio em favor do
ponto de vista de que os efeitos das atividades humanas no clima n&o constituem
um problema.
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