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RESUMO

Este estudo foi realizado tendo em vista compreender o funcionamento de um texto
de narrativa que tem caracteristicas de cartum e de divulgagdo cientifica, com questoes
referentes ao conhecimento cientifico, em situacdo escolar, com criancas de 10 a 12 anos,
estudantes da quarta série do ensino fundamental em uma escola publica. Compreendemos
as significagdes das criancas e notamos que o texto foi mediador de um processo que
suscitou algumas questoes referentes a construc¢io de conhecimentos cientificos; 4 memoria
discursiva e produziu diferentes gestos de interpreta¢do. Fundamentamo-nos nas
consideracoes sobre andlise de discurso. tendo como referencial as publicacoes de Eni
Orlandi no Brasil: em concepgoes sobre aprendizagem histérico-culturais, como as de L. S.
Vygotsky e sobre a construcao do conhecimento cientifico. como as de Gaston Bachelard.
Analisamos os sentidos dados pelas criancas a partir do objeto simbdélico livro. Muitas
criancas interpretaram a histéria de acordo com a proposta do autor do texto, inclusive
historicizando seus dizeres. Mesmo sendo uma leitura coletiva e tnica, a nossa atividade
possibilitou que os estudantes entrassem em detalhes das caracteristicas do texto. Em
alguns momentos nossa mediacdo foi mais significativa; temos um exemplo disso quando a
imagem das minhocas presente no livro trouxe um questionamento que foi detonador de
conhecimento formal. Em outros momentos pudemos perceber também esse processo de
mediacdo, quando questionamos sobre os vertebrados e os invertebrados e quando falamos
sobre a desidratacdo das lesmas pelo sal. Nas cartas, que solicitamos as criancas que
escrevessem, alguns autores mostraram certo humor, semelhante ao do livro. Temos ainda
manifestacdes demonstrando o gosto pela leitura e interpretacdes que apontam para
diferentes aspectos presentes na histéria, pois entre os conhecimentos cientificos suscitados,
0 texto enfatiza as questdes ambientais. a visio de uma donzela. Benedita e suas
interferéncias evidenciando o desconhecimento dessas questdes, além de uma perspectiva
sobre comportamento humano representado antropomorficamente pelo personagem
“minhoquinho”.Também tivemos alguns interditos. que representaram apenas 8.3% das

cartas escritas.
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ABSTRACT

This study was conducted in order to understand the functioning of a narrative text
of which has characteristics of cartum and disseminating scientific, with issues relating to
scientific knowledge, at school, with children from 10 to 12 years, students of the fourth
arade of elementary education in a public school. We understand the meanings of children
and noticed that the text was moderator of a process that has raised some questions
regarding the construction of scientific knowledge: The discursive memory and produced
different gestures of interpretation. We based into considerations on analysis of speech,
with the benchmark publications of Eni Orlandi in Brazil: In conceptions about learning
history - cultural. such as L. S. Vygotsky and on the construction of scientific knowledge.
such as Gaston Bachelard. We reviewed the data experienced by children from the object
symbolic book. Many children interpreted the story in accordance with the proposal of the
author of the text, including in their savings the histories of their own. While a reading
collective and unique, our activity enabled students entering in detail the characteristics of
the text. At times our mediation was more significant; We have an example where the
image of earthworms present in the book brought a questioning that was detonator of a
formal knowledge. At other times we have also understand the process of mediation, when
we questioned on the vertebrates and invertebrates and when talking about dehydration of
sluggard by salt. In the letters, that we asked the children to write, some authors showed
some humor, similar to the book. We have demonstrations showing a taste for reading and
interpretations that point to different aspects in the story, because among the scientific
raised, the text emphasizes environmental issues. the vision of a donzela, Benedita and its
interference showing the ignorance of those issues, as well for a perspective on human
behavior represented anthropomorphologically by the character "little earthworm.” We also

had some banned, which represented only 8.3% of the letters written.
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1. INTRODUCAO, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Nosso interesse pela aprendizagem das ciéncias naturais partiu de experiéncia
profissional obtida no ensino de Quimica para o nivel médio. durante dez anos, e no curso
de Pedagogia, que possibilitaram a busca por compreender as significa¢des, nesse ramo do
conhecimento dos jovens, no primeiro caso, e das criangas, a partir do acompanhamento
através de estdgios de aulas de ciéncias no ensino fundamental de primeira & quarta série,
no segundo caso.

Em pesquisa desenvolvida para monografia de conclusdo do curso de Pedagogia na
Faculdade de Educacao da Unicamp, o funcionamento do texto de literatura infanto-juvenil
Tem um cabelo na minha terra! — uma histéria de minhoca.', foi analisado como mediador
no ensino de ciéncias naturais para criancas de uma quarta série do ensino fundamental, em
uma escola publica estadual de Campinas. Tal trabalho se transformou em um ensaio para
apresentacdo como comunicagado oral, no V Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio
em Ciéncias (ENPECY)".

O citado texto, escolhido para a pesquisa monogrifica ¢ do autor norte-americano
Gary Larson, que além de ser escritor, com formacido na drea de Ciéncias Bioldgicas, é
cartunista, fato que faz de sua obra uma literatura que consegue a dificil tarefa de aliar
conhecimentos cientificos e humor, De maneira irreverente ¢ ao mesmo tempo chocante,
faz importantes consideragdes sobre as diferencas e confrontos entre uma visdo ingénua e
idealizada da natureza e sua realidade, de complexas relagoes.

Para essa monografia, vimos a possibilidade de estimular, a partir da leitura do
referido texto e de suas imagens, a curiosidade dos estudantes e buscar elementos para a

constru¢do de uma visdo prazerosa e significativa em relagdo as ciéncias naturais.

'LARSON, Gary. Tem um cabelo na minha terral: uma histéria de minhoca. Traducgio de Heloisa Jahn.
Preficio de Edward O. Wilson. Sio Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002, (Texto na integra: anexo 1)

“Este ensaio apresenta-se sob o titulo “Mediacdes Possiveis Numa Leitura Coletiva Para o Ensino de Ciéncias
¢ Ambiente no Ensino Fundamental”™ nas Atas do V Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio em
Ciencias. realizado na Cidade de Bauru. estado de Sio Paulo. de 28 de novembro a 03 de dezembro de 2005.
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Realizamos leitura com as criancas. posicionadas em “U!, para incentivar a
intera¢iio e participagiio destas na atividade, durante a qual tiveram a oportunidade de se
expressar oralmente e, ainda, a partir da elabora¢io de uma carta. contando sobre a historia
a.um amigo ou parente.

Elas perguntavam, exteriorizavam relagdes com outros conhecimentos previamente
estabelecidos e puderam construir, interpretar ¢ re-significar alguns conceitos, tanto
oralmente. quanto a partir da produgdo escrita. Analisamos suas significagdes, procurando
levar em conta a interpretacio dos leitores e percebemos que o texto trouxe conhecimentos
formais. sem priorizar contetdos especificos sistematizados, mas considerando diversas
relacdes entre os seres vivos como um todo.

Além disso. notamos que as imagens do livro foram significativas para a leitura dos
estudantes. pois em varios momentos, comenlavmﬁ sobre as ilustracoes ¢ os baldezinhos,
enquanto lfamos o texto. Notaram imagens que nio haviamos percebido inicialmente, como
o caddver de Benedita, personagem da histdria, logo na segunda pdgina.

As criancas construiram conhecimentos ¢ puderam reelaborar o que jd sabiam
previamente, relacionando a leitura do texto e suas imagens com sua memoria e saberes
cotidianos. A atividade desempenhou, portanto, um papel importante enquanto mediadora
de um conhecimento abstrato.

Consideramos ainda que as xcrianqas tiveram autonomia para criar € nio se
detiveram somente na producio de textos, mas também desenharam, ou seja. construiram
suas imagens. Foi também uma atividade que possibilitou mediagdo, a partir da relagdo
entre a pesquisadora e as criancas e a relagio crianga-crianga. Todas essas consideracdes
nos levaram a pensar em uma continuidade para esse estudo.

E foi o que buscamos no mestrado. A partir de entdo. a pesquisa foi realizada em
uma escola estadual da cidade de Hortolandia, com apoio do Programa de Bolsa Mestrado”
da Secretaria de Estado da Educagiio de Sdo Paulo e da Oficina Pedagdgica da Diretoria de
Ensino de Sumaré. As atividades foram realizadas em trés classes de quarta série do ensino

fundamental, que tinham de 35 a 40 criangas com idades entre 10 e 12 anos, por sala. Alem

" Bolsa de estudo oferecida aos professores da rede estadual de ensino, inscritos g aprovados em cursos de
mestrado ou doutorado reconhecidos pela CAPES-Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel
Superior. pelo Governo do Estado de Sio Paulo, através da Secretana de Estado da Educacio.

]



disso. houve uma entrevista com cinco professoras da escola sobre a atividade
desenvolvida. a respeito do ensino das ciéncias naturais e leitura.

Assim como Silva (2002), Montenegro (2005) e Lopes (1998), nossa perspectiva
para o estudo das ciéncias naturais € a de que ele faz parte de um conjunto de pressupostos
sociais, ambientais e tecnolégicos, que permeiam a construcio das sociedades, em dado
espago e tempo histéricos e, por isso, precisa ser encarado de forma ampla e significativa,
como um todo nas suas relacdes, mostrando-se dinamico, ambiguo, mutivel e nio como
uma verdade absoluta e inquestiondvel.

Estamos de acordo com Silva. quando considera que:

a (...) producio da ciéncia e da tecnologia faz parte da produgio da sociedade, de
suas contradi¢oes, diferencas, heterogeneidades, de modo que ela intervem e
participa da constituicio da nossa cotidianidade, das condigdoes materiais ¢

simbdlicas em que vivemos (Silva, 2002: 01).

Concordamos ainda com Montenegro, ao afirmar que o ensino pode servir para que
os estudantes analisem a ciéncia criticamente, pois suas leis, assim como as que orientam as

relacoes humanas. nio sio imutdveis e intrinsecamente verdadeiras.

As verdades que elas subentendem sio histéricas, construidas em condigdes sociais
determinadas. Uma das tarefas da escola seria possibilitar aos estudantes a
compreensdo das rupturas por que tem passado a ciéncia, as quais tém contribuido
para as diferentes perspectivas com que tém sido interpretados os fendmenos da

natureza (Montenegro, 2005: 03).

No entanto, como afirma Lopes, mesmo em uma sociedade que apresenta uma
grande pluralidade cultural, a tendéncia da escola é ser homogeneizadora e essa institui¢do
acaba por valorizar o conhecimento cientifico, como se este fosse superior aos demais
saberes das diferentes classes sociais e grupos sécio-culturais que a constituem. Também
acaba sendo gerada a idéia de que a escola ensina o conhecimento cientifico tal qual este ¢

produzido pelos cientistas. Mas, na verdade. o que ela faz ¢ wabalhar com um processo de



mediacdo diddtica desses saberes, capaz de os tornar ensindveis aos estudantes: processo
este que se constitui em um saber propriamente escolar.

Faz muito sentido. para a nossa pesquisa, a idéia da autora de que o estudo sobre as
ciéncias naturais estd presente em diferentes meios de aprendizagem no meio social,
inclusive em diversos géneros literdrios a que temos acesso, além da TV ¢ da Internet. por
exemplo. Ele ndo ¢ exclusividade da educacdo formal, escolarizada, mas devemos
considerar que a escola ¢ o principal meio de acesso a esse conhecimento, para muitas
criangas em nossa sociedade.

E ainda, a afirmagdo de Silva (2002) de que os professores se preocupam com a
utilizacdo de textos alternativos ao livro diddtico, aqueles que circulam fora do ambiente
escolar estrito e que sdo um meio de acesso ao -conhccimcnto cientifico das pessoas em
geral, como jornais, revistas e livros de divulgacdo, no intuito de formar sujeitos-leitores.
ou seja. sujeitos com uma formacio cultural mais ampla. Porém. muitas vezes. dentro da
escola, os textos sdo entendidos como a "matéria”, o formal. ou seja, aquilo que se deve
saber: aquilo que o professor vai ensinar.

Como principal meio de acesso aos diversos géneros textuais, a escola pode
incentivar os estudantes a continuarem sendo sujeitos que buscam todo o tipo de leitura e
informacdo. fora dela, para se integrarem de forma ativa aos saberes cientificos.

considerando que, como afirmam Ricon e Almeida (1991):

Bom leitor, o estudante continuara mais tarde. ja fora da escola, a buscar
informagoes necessdrias 4 vida de um cidaddo, a checar noticias, a estudar. a se
aprofundar num tema. ou simplesmente, a se dedicar a leftura pelo prazer de ler

(Ricon e Almeida. 1991: 09).

Ampliando essa idéia, podemos supor, como indica Silva (2002). que a escola ndo
produz sentidos em si mesma e nem os sentidos produzidos fora dela podem ser totalmente
desconectados de seu funcionamento. Os sentidos produzidos em seu interior fazem parte
de um processo mais amplo, resultado da producio/reproducio. selecao/distribui¢do de
bens simbalicos.

Vemos ai, portanto, a importincia de compreendermos os funcionamentos

discursivos que mediam a relacio entre escola e realidade social, levando-se em



considera¢do tanto o contexto histérico-cultural mais amplo, quanto o contexto
institucional, pois ambos possuem relagoes fundamentais na constituicio da nossa
formacio social.

Optamos por um texto de literatura como subsidio ao ensino de ciéncias naturais,
justamente por considerarmos que as histérias de literatura infantil ou infanto-juvenil,
diferentemente dos livros diddticos, estdo presentes tanto dentro da escola. quanto fora dela.
Em nossa sociedade, quem nunca tomou contato com histérias contadas pela mie. pelo pai.
pela avo, pelo avo, uma tia ou uma outra pessoa que se recorde da infancia, sejam elas orais
ou escritas: de livros bonitos e coloridos ou ndo? E se 1sso nao se deu no ambito familiar, é
na escola que muitas criancas podem experienciar o sabor da leitura.

Por que. entdo. ndo utilizarmos um texto de literatura infanto-juvenil, com imagens,
inclusive de cartum, com baldezinhos, para instigar os leitores ao conhecimento dos
fendmenos naturais e suas interdependéncias?

Retomamos a escolha feita por ocasido da pesquisa monogrifica. o texto Tem um
cabelo na minha terra! — wma histéria de minhoca, de Gary Larson, pois consideramos que
ele apresenta caracteristicas para suscitar questdes fundamentais referentes a
conhecimentos sobre as relacdes dos seres vivos ¢ inanimados da natureza. Com uma
apresentacao menos formal que o usual para os materiais sobre os saberes cientificos e por
apresentar um ftexto despojado com ilustragées bem elaboradas. muitas vezes, com
baldezinhos mostrando um pensamento ou didlogo. alia o prazer de ler ao conhecimento
das leis naturais.

Traz ainda caracteristicas de divulgacao cientifica para suscitar questoes referentes a
construcdo de conhecimentos cientificos, em contraposicio a uma visdo ingénua e
idealizada da natureza. Trata-se de uma literatura definida como infanto-juvenil pela
editora, que pode muito bem ser indicada para leitores de todas as idades.

Verificamos os objetivos de algumas pesquisas recentes com literatura infantil no
ensino de ciéncias para melhor situar este trabalho e notamos a necessidade de especificar
nossos propdsitos. Nio pretendemos elaborar um modelo de leitura para sistematizar a
abordagem de textos usados no ensino de ciéncias, considerando teorias de leitura e adapta-
lo ou relaciond-lo com estruturas para melhorar ou facilitar o entendimento dos leitores,

como indicaram Nigro e Trivelato (2005). Tampouco desejamos analisar conceitos



cientificos e concepedes de Ciéncia, presentes na literatura infantil brasileira disponivel nas
bibliotecas escolares, como fizeram Pinto e Raboni (2005).

Acreditamos. como Coelho (1984). estudiosa da literatura infantil. que além do
prazer que pode nos proporcionar, a leitura pode servir como instigadora de saberes para
enfrentamento do mundo em que vivemos. Consideracio esta que. a nosso ver, tem muito
em comum com o texto analisado.

Para a autora os livros devem ser motivadores, apresentar situagoes retiradas da
realidade cotidiana e que sejam compreensiveis para o espirito infantil, formando uma
“consciéncia-de-mundo™ e valores, como a importancia de conviver com 0s Outros, a
solidariedade. a funcionalidade de cada objeto ou ser e principalmente. “(...) a consciéncia
de que virios elementos isolados quando fundidos resultam em juma realidade nova
totalmente diferente de cada uma de suas partes constituintes(...)." (Coelho, 1984: 30). A
especificidade da literatura infantil, entdo, seria a fusdo entre o divertir e o ensinar. E
acreditamos que o texto selecionado para a pesquisa tem tudo a ver com essa Visio sobre
literatura e contato com o mundo.

Corroborando esse idedrio. consideramos que a literatura nio € um passatempo ou
um prazer apenas: ¢ uma nutri¢io, como afirma Meireles (1984). quando se refere ao que
deveria ser considerado pela critica literdria nas obras direcionadas as criangas: as
qualidades de formacdo humana que estas apresentam.

Mais do que pensarmos em caracterizar um texto, uma histéria. como literatura
infantil ou ndo; ou ainda, o que hd de pedagégico nela ou ndo, seria importante, a NOsso Ver,
considerarmos as significacdes produzidas para o leitor que toma contato com esse material
simbélico.

Nosso propésito foi o de analisar o funcionamento do texto Tem wm cabelo na
minha terra! — uma histéria de minhoca. em situagio escolar. propondo. a partir de sua
leitura. uma atividade que nos levou a compreender algumas interpretagoes das criangas das
trés salas de quartas séries da escola de Hortolandia analisada.

Verificamos o modo como um objeto simbdlico, no caso. a histéria lida, produziu
sentidos. construiu significacdes e tornou possiveis gestos de interpretacio, de acordo com
a andlise de discurso, com fundamentacio principalmente em trabalhos de Eni Orlandi

publicados no Brasil. Procuramos também compreender possibilidades ¢ limites do texto



selecionado na aprendizagem de aspectos do conhecimento em ciéncias por essas criangas.

Tinhamos a consciéncia de que estdvamos trabalhando com um desafio que
perpassa uma delicada fronteira entre diferentes dreas do conhecimento. que envolvem
ensino de ciéncias, literatura e aprendizagem. Para tanto, utilizamos contribuigdes de
representantes da literatura, mais especificamente sobre o que podemos refletir sobre
literatura infantil e nos alicercamos em concepcdes sobre aprendizagem histérico-culturais,
como as de L. S. Vygotsky e sobre a constru¢do do conhecimento cientifico, como as de
Gaston Bachelard.

Dessa forma, este trabalho foi dividido em sete capitulos: Introdugdo. justificativa e
objetivos; O ensino das ciéncias na séries iniciais: Era uma vez uma histéria infantil; Uma
Jamilia de minhocas produzindo um discurso de divulgacdo cientifica; A andlise de
discurso de linha francesa como apoio teorico-metodologico; A escola e Consideracoes

finais.






2. 0 ENSINO DE CIENCIAS NAS SERIES INICIAIS

A fim de verificarmos o que as pesquisas (ém mostrado com relagiio ao ensino de
ciéncias, nas séries iniciais do nivel fundamental e questdes de que elas tratam, como: a
construcio do conhecimento cientifico; linguagem: uso de recursos visuais e meio
ambiente, fizemos uma revisdo bibliografica. Para isso, buscamos trabalhos realizados no
Brasil. no periodo de 2001 a 2006, nas revistas ligadas as Sociedades Brasileiras de ensino
de Ciéncias, Fisica. Quimica e Biologia; também ligadas a Educacdo e a eventos e
encontros afins.

Consideramos que o trabalho de Silva et al (2006) traz importantes perspectivas
sobre 0 uso de imagens no ensino de ciéncias. E necessdrio que a leitura dessas imagens
seja ensinada, pois seus significados ndo sdo transparentes, mas constituidos a partir de
condicoes de producdo socio-histéricas € o sujeito faz parte dessas producdes. Essa
concepgdo nos remete aos objetivos do analista de discurso e nos faz refletir sobre posi¢io
tomada em nossa pesquisa. Nosso foco ndo estd nas imagens especificamente, mas
pudemos notar que o texto que colocamos em funcionamento possui muitas imagens e elas
significaram durante a leitura para as criancas.

Ja Selles e Ferreira (2004) enfocam as ilustragodes relacionadas ao tema estagdes do
ano em quinze exemplares de livros didaticos voltados para as séries iniciais do ensino
fundamental. Apontam duas dimensoes problematicas consideradas para essa investigacio:
inimeros erros conceituais sobre as explicagdes do que ocasiona as estacoes do ano e as
formas como estas siio representadas. Nessa andlise, as pesquisadoras puderam constatar
que a maioria das representacdes didaticas contradiz com as condicdes climdticas
observadas no hemisfério sul e, mais especificamente com o que ocorre em diversas regides
do Brasil. O inverno, por exemplo, aparece freqiientemente simbolizado por um boneco de
neve e a primavera é considerada como o “tempo das flores”.

As autoras argumentam que isso se dd porque boa parte dessas representacoes €
importada de maneira acritica dos materiais elaborados em regides do hemisfério norte, fato
que tem raizes histéricas e se relaciona ao préprio processo de escolarizacdo do pais. Por
1550, niio consideram essas discrepincias encontradas nos hivros didaticos brasileiros como
“erros”. mas como o resultado de um processo que sofreu influéncias histérico-culturais e

acabou por naturalizar esses contetidos.



Considerando-se essas dimensdes que envolvem a producdo e a utilizagdo do livro
diddtico e a sua importincia como mediador de virios conhecimentos que constituem os
conteddos escolares. Selles e Ferreira (2004) reafirmam a importancia de uma andlise desse
material, sob diferentes perspectivas. As pesquisadoras tomaram as ilustragdes sobre as
estacoes do ano como representativas desse processo.

Embora o livro Tem um cabelo na minha terra: wma historia de minhoca!, seja uma
traduciio e apresente um ambiente dos Estados Unidos, da Ameérica do Norte. nosso
enfoque foi diferente daquele dado pelas pesquisadoras na andlise dos livros didaticos, pois
analisamos como um texto literdrio, com caracteristicas de diyulgagio cientifica e
ilustracdes na forma de cartum, pode ser mediador na construgdo de significados e
interpretacdes das criangas em situacdo escolar.

Acreditando que o papel da escola € o de instigar um entendimento sobre a natureza
¢ 0s processos em que esses conhecimentos sio produzidos e na forma como eles circulam
e interferem em nosso cotidiano, buscamos ainda alguns estudos que apontem para esse
aspecto.

Reis e Garcia (2006) realizaram uma pesquisa sobre educagiio espacial para alunos
do ensino fundamental de uma escola piblica, com o objetivo de motivar e facilitar a
compreensio de um conhecimento cientifico especifico. Os pesquisadores constataram que
a educagiio espacial e conhecimentos da Astrondutica. aliados a uma metodologia que
incentivou a participaciio ativa dos estudantes. puderam propiciar uma compreensio de
fatos e fendmenos cientificos e tecnolégicos, despertando o interesse e curiosidade acerca
dos processos, produtos e servicos que envolvem a exploragio do ambiente espacial e como
a ciéncia e a tecnologia podem afetar o cotidiano.

A partir de uma abordagem sobre a construg¢io de significados pela crianga,
contextos sociais, e privilegiando as maneiras pelas quais as explicagdes sio constituidas e
compartilhadas nas aulas de ciéncias, Scarpa e Trivelato (20035) apresentaram uma revisio
bibliogréfica referente ao assunto. Neste trabalho, as autoras buscaram relacionar conceitos
e instrumentos que possam subsidiar um suporte tedrico e metodoldgico em investigagoes
que assumem como objeto de pesquisa as relagdes entre cultura cientifica, cultura escolar e

construgio de significados em sala de aula.

10



Martins (2002) apresenta em seu trabalho questdes referentes a educagio cientifica e
a atividade grupal ou coletiva, baseando-se na abordagem sdcio-histérica do
desenvolvimento humano e do conhecimento cientifico, de Vygotsky e Leontiev. Mais
especificamente. a autora tem como objetivo debater questdes relativas ao conhecimento
cientifico e & atividade grupal, a partir da proposta de Zona de Desenvolvimento Proximal,
em que Vygotsky enfatiza o papel da imitacdo ¢ da cooperaciio como impulsionadores de
novos niveis de desenvolvimento na crianga, processo esse. mediado pelo educador. A
pesquisadora traz como reflexio a possibilidade de organizacio sistemdtica da atividade
grupal ou coletiva, tanto em sala de aula, quanto fora dela, como um espaco de extrema
importancia para se pensar o desenvolvimento dos jovens. de modo prospectivo e também
como um facilitador de projetos educativos que coloquem essas atividades como
instrumentos suscitadores da aprendizagem e de um desenvolvimento potencial.

Semelhante aos trabalhos de Martins, nossa pesquisa procurou compreender os
significados sobre conhecimentos cientificos, tendo como parte da fundamentagdo.
consideracdes tanto sobre as relacdes entre cultura escolar e cultura cientifica. quanto as
referentes a construc¢io do conhecimento, considerando mediacdes historico-culturais.

Em trabalho realizado com 97 alunos de idades entre 11 e 14 anos, numa escola
publica da cidade de Bauru, Seniciato e Cavassan (2004) analisaram as contribuicoes das
aulas de campo, em fragmentos dos ecossistemas naturais brasileiros para o ensino de
ciéncias. considerando sua relagiio entre os aspectos emocionais e seu papel na motivagio
dos estudantes em contexto educativo. Os pesquisadores acreditam que a tendéncia de aliar
aspectos educacionais e afetivos. além de levar a uma aprendizagem mais significativa,
pode mostrar a natureza do conhecimento cientifico como fruto do raciocinio légico e
também dos valores construidos durante a formacio escolar.

Os autores garantem que as aulas de ciéncias desenvolvidas em ambientes naturais
tém sido apontadas como metodologia eficaz ndo sé para favorecer o envolvimento de
criangas ¢ jovens, mas também por ser uma maneira de se superar a fragmentagdo do
conhecimento, por se tratar de uma abordagem menos abstrata e menos fragmentada.
Constatam, enfim, que as aulas de ciéncias desenvolvidas em um ecossistema natural
favorecem a manifestacio de sensacdes e emocdes nos estudantes, além de aumentar a

frequéncia de respostas consideradas mais proximas dos conceitos cientificos.



Reigada e Reis (2004) realizaram estudo com foco na educagiio ambiental.
envolvendo criancas de 6 a 11 anos de idade, em um bairro de classe popular da cidade de
Botucatu. Nele as pesquisadoras objetivaram contribuir para o desenvolvimento de atitudes
de cuidado com o meio em que as criangas vivem, proporcionando & aquisi¢io ndo s de
conhecimento, mas de valores, atitudes e interesse ativo. a fim de protegé-lo e melhord-lo.

O estudo se fundamentou nos referenciais da metodologia de pesquisa-agido
participativa, pois Reigada e Reis consideram fundamental a participagido dos sujeitos
envolvidos tanto no processo de produg¢io do conhecimento, quanto na tomada de decisdes.
Foram desenvolvidas atividades variadas, além de conversas com as criangas nas quais
estas puderam construir conhecimentos sobre seu bairro, percebendo como podem exercer
um papel social importante para contribuir com a melhoria da qualidade de vida da
comunidade em que vivem.

Jacobi (2003) também demonstra preocupacdo com as relagées ambientais,
defendendo a idéia de que em um contexto de permanente degradagio do planeta. as
préticas sociais precisam ser repensadas em articulagdo com a produgfio de sentidos sobre a
educacio ambiental.

O pesquisador considera que a dimensdo ambiental configurasse como um conjunto
de atores do universo educativo. que envolve diversos sistemas de conhecimento, a
capacitagio de profissionais e a comunidade universitaria numa perspectiva interdisciplinar,
diante do desafio que se coloca para a sociedade: o de se formular uma educacio critica e
inovadora. tanto no nivel formal. quanto no nio-formal, que deve ser, acima de tudo, um
ato politico voltado para a transformacio social. Ou seja, buscar uma perspectiva que
relaciona o homem. a natureza e o universo, considerando que os recursos naturais se
esgotam e que o principal responsavel por sua degradagio € o ser humano.

A partir de um estudo de caso, Gazzinelli (2002) objetivou investigar a influéncia do
sistema de representagdes do professor na implementacio de curriculo de educagio
ambiental para jovens residentes em torno do Parque Sio Bartolomeu. sitio natural e
histérico do subirbio de Salvador — BA. A pesquisadora detectou que professores
reelaboram o curriculo em educagio ambiental, a partir de suas representagdes e valores, e
que os processos de aprendizagem dos alunos sio afetados pelas representagdes coletivas

que os professores tém e do processo pedagogico.



Oliveira ¢ Carvalho (2005) apresentam uma andlise dos registros realizados por
alunos de uma terceira série do ensino fundamental da Escola de Aplica¢do da Feusp, no
ano de 2001, durante trés aulas de ciéncias, procurando mostrar um panorama de como
foram esses registros. apos uma aula em que as crian¢as sio levadas a resolver situacoes
problematicas, por meio da experimentacio e t€m a chance de argumentar e escrever sobre
determinados fenémenos fisicos.

Para tal pesquisa, as autoras partiram de uma reflexdo sobre a prdtica escolar,
considerando a necessidade que esta, cada vez mais. apresenta. de integrar as vdrias dreas
do conhecimento dentro da escola. Também consideraram a relaciio entre os estudos de
ciéncias realizados e a linguagem. Elas afirmam que pensaram em um modelo
construtivista, com algumas consideragoes que julgam serem necessdrias durante as aulas
de ciéncias e que foram fundamentais para essa pesquisa. Concluem que. se houver
discussiio entre os alunos durante as aulas, o uso da escrita torna-se um importante
instrumento para a aquisicio de conhecimentos cientificos.

Ja Teixeira (2005) apresenta um estudo de caso baseado em observacoes de uma
situagdo naturalista, ou seja, uma situacdo que estimula a produciio argumentativa sem a
preparacio prévia de uma atividade pela pesquisadora. Neste estudo. ela questiona sobre
quais seriam as caracteristicas das atividades desenvolvidas em aulas de ciéncias que geram
argumentos. Como objetivo maior coloca a identificagio do que ¢ tipico nas atividades
propostas que propiciam a argumentagio. Teixeira baseia-se na concep¢iio de que a
argumentag¢do em sala de aula possibilita o aprendizado do conhecimento cientifico. pois
nos dois casos sdo realizadas operagOes intelectuais caracteristicas, como comparagoes.
julgamentos, negociagoes, justificativas e conclusdes.

Lima e Carvalho (2002) estudaram a adequagio de histdrias infantis, que elas
definiram como instrumento de ensino de Fisica para criancas, no intuito de tornd-lo mais
significativo e prazeroso. Utilizaram a leitura do texto “Tdo simples e tdo iiteis”. que
apresenta o funcionamento de algumas mdquinas simples, como o sarilho. a tesoura, o
carrinho de mdo, o plano inclinado e a alavanca, com criancas de segunda série do ensino
fundamental, de uma escola puiblica da zona oeste da cidade de Sdo Paulo. A leitura foi
realizada com as criancas em dois dias, sob a orientagio da professora da sala. Quando essa

atividade terminou, os estudantes receberam um exercicio de raciocinio para resolverem em



pequenos grupos. Nio houve qualquer estimulo & experimentacio, Apos esta etapa, as
criancas foram convidadas a discutirem suas 1déias com a turma toda, posicionadas em uma
grande roda. Em seguida, relataram suas experiéncias. individualmente. através de desenho
ou pequena redacio. Suas falas e relatos foram analisados pelas pesquisadoras. que
utilizaram, como aporte teérico-metodologico, entre outros, as concepedes de Vygotsky.

A atividade de leitura realizada por Lima e Carvalho se assemelha & nossa
experiéncia, pois adotamos. assim como as autoras, as concepcoes histérico-sociais de
Vygotsky. acreditando que a crianca com auxilio do professor ou de outra crianga pode
aprender sobre os conhecimentos cientificos. A partir da mediacao da leitura, da orientagdo
do professor e do raciocinio que elabora com outras criangas € que a aprendizagem ocorre.
Mas. nossa perspecctiva se diferencia quanto a situagdo de leitura. Lima e Carvalho
realizaram-na, objetivando a elaboracio de exercicios de raciocinio. ji o nosso enfoque se
deu nas significacoes e interpretacdes dos estudantes, a partir da participacdo oral e da
escrita de uma carta.

Pinto e Raboni (20035) realizaram estudo sobre a leitura feita por criangas de
terceiras e quartas séries de escolas publicas da cidade de Presidente Prudente, mais
especificamente. sobre conceitos cientificos e concepeoes de ciéncia. presentes na literatura
infantil brasileira disponivel para essas criancas nas escolas. Nesse sentido. essa pesquisa se
distancia da nossa, pois escolhemos um texto literdrio, de divulgacio cientifica para suscitar
questoes referentes ao conhecimento cientifico. Mas concordamos com as consideragoes
dos autores de que a aprendizagem de conceitos ¢ 0 desenvolvimento de concepgoes sobre
ciéncia e cientista ndo ocorre exclusivamente na escola, mas em outras fontes que a crianga
pode ter acesso fora dela e também que, de todos os lugares onde a leitura pode ser
incentivada e ocorrer, a escola retne peculiaridades que os pesquisadores destacaram como
especiais.

Eles ainda puderam concluir que a leitura de livros infantis na sala de aula e o
ensino de ciéncias, se combinados, podem trazer beneficios tanto para a aprendizagem de
conceitos cientificos, quanto para a formagdo de um leitor mais livre. Além disso, a partir
da andlise dos acervos de livros infantis das escolas. notaram que hd um grande nimero de

titulos com temas cientificos.



O processo de leitura. escrita e 0 ensino de ciéncias nas séries iniciais do ensino
fundamental. é o foco de Brandi e Gurgel (2002), em pesquisa realizada, tendo como apoio
a investigaciio-acdo. O objetivo principal das pesquisadoras foi o de procurar identificar
processos e resultados durante atividades de alfabetizagdo, articulados com o ensino de
ciéncias, realizadas em parceria com determinada professora. a fim de verificar como esse
processo se dd e um possivel redimensionamento de sua pratica pedagdgica neste ensino.

Assim como Brandi e Gurgel. notamos que sdo muitos os desafios enfrentados pelas
professoras entrevistadas para nossa pesquisa, considerando-se o contetido a ser ensinado e
como ensind-lo.

Ji o trabalho de Nigro e Trivelato (2005) se afasta de nossa abordagem qualitativa,
pois utilizando teorias de leitura. desenvolveram a estrutura¢iio de um modelo para abordar
a utilizagio de textos no ensino de ciéncias, a partir do questionamento de como devem ser
esses textos para uma aprendizagem significativa dos leitores.

Os autores consideraram para a elabora¢io desse modelo a idéia de que para se
entender a relagio entre estrutura dos materiais escritos e sua cCompreensao, sio necessdrias
algumas habilidades que passam por questdes relacionadas a leitura. A partir do que
estabeleceram nesse modelo, adaptaram dois textos abordando as mesmas proposigoes
conceituais, de maneira que um deles apresentasse uma estrutura de leitura mais centrada e.
o outro. uma leitura mais interativa-construtiva dos leitores. Em um contexto de que se faz
necessdria a testagem de modelos explicitos de como os textos podem ser modificados para
melhorar a compreensdo. os pesquisadores tiveram uma amostragem de 33 leitores,
estudantes.

Os resultados, de acordo com os autores. indicam que o texto modificado, com
caracteristica mais interativa-construtiva, associou-se a melhoras na velocidade de leitura,
nas atitudes dos estudantes em relagdo ao texto, no seu entendimento apés a leitura e na
manifestaciio de produgdes escritas mais longas. '

Pudemos notar com essas pesquisas uma grande preocupacdo com metodologias e
recursos utilizados em aulas de ciéncias, que implicam em uma aprendizagem mais
significativa para os estudantes das séries iniciais do nivel fundamental. Elas apontam para
um aprendizado dos conhecimentos cientificos, com perspectivas historico-sociais.

incentivando uma participacio mais ativa dos estudantes. correlacionando diferentes dreas



do conhecimento, argumentando, julgando e justificando, para que saibam agir assim
também na sociedade. Além disso, mostram a importancia da mediacdo do professor e suas
concepgdes sobre ciéncia, tecnologia € ensino, come fundamentais no processo de ensino ¢
aprendizagem, pois ¢ ele quem define a metodologia e seleciona os materiais a serem

desenvolvidos.
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3. ERA UMA VEZ UMA HISTORIA CHAMADA INFANTIL

Embora nio seja nosso objetivo classificar a faixa etdria a que se destinam as obras
literdrias, ao trazermos para a pesquisa um texto caracterizado pela editora como literatura
infanto-juvenil e por considerarmos que os sujeitos sdo constituidos por condigoes de
producio sécio-histéricas, acreditamos ser oportuno refletir sobre como esse género foi se
caracterizando historicamente. Buscamos, neste capitulo, retomar brevemente como isso se

deu.

3.1. E assim se constituiu a historia infantil ...

Provavelmente, as formas expressivas nasceram no homem, a partir do momento em
que ele sentiu necessidade de procurar explicagdes para os fatos que aconteciam ao seu
redor; em sua luta pela sobrevivéncia no meio em que vivia e para comunicar suas
experiéncias aos outros. Segundo Oliveira (2006), seria como um “‘exorcismo’™ para
espantar os “espiritos do mal” e atrair os “espiritos do bem”. Quando ainda ndo tinha o
poder da escrita, conservava suas lembrangas na tradi¢do oral e, quando a memoéria falhava.
a imaginagio entrava em cena, povoando de seres o seu mundo. As histérias. tradigoes e
lendas expressam a cultura de um povo, portanto hd uma intima relacdo entre oralidade e
literatura.

Seja ela oral ou escrita, Coelho (1984) considera que a literatura foi a principal
forma pela qual recebemos a heranga cultural de nossos antepassados: uma tradi¢ao que nos
cabe, como outros ja fizeram, transformar e renovar os valores herdados. Ao analisarmos a
histéria das culturas podemos observar que a literatura foi o principal veiculo na
transmissido de seus valores. Desde as pinturas rupestres, gravuras e signos de rochas e
cavernas, o que temos sdo experiéncias que se deseja comunicar 20s outros; um “registro
durdvel de uma forma de ler o mundo™ (Coelho, 1984: 4).

Quanto i constitui¢io do género: literatura infantil, podemos presumir que como a
propria concepgiio de infincia. da consideragio de mini adultos na Idade Média, a

caracterizacdo de criangas com comportamentos e atitudes proprios de sua idade, no século
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XVII (Aries, 1981). a histéria infantil foi sendo constituida historicamente, em meio a
muitas influéncias sociais. politicas e culturais.

Como indica Coelho. em essé€ncia. a natureza da literatura infantil seria a mesma da
literatura que se destinava aos adultos, pois, sendo a crianga vista como um “adulto em
miniatura™. os primeiros textos dirigidos a ela, foram adaptados ou minimizados, a partir
dos originais escritos para adultos. As adaptacdes consideravam as dificuldades de
linguagem, reflexdes que estariam supostamente acima da compreensio da crianca e as
situagoes ou conflitos considerados ndo-exemplares pela sociedade.

Jd Arroyo (1968) aponta como um problema da caracterizacao da literatura infantil,
0 abuso da pedagogia nas andlises dos livros destinados as criancas. Os especialistas no
assunto sempre estiveram preocupados em estudar as relagdes técnicas e pedagdgicas da
obra. exercicios estritos, com formulas moralizantes ou de pureza gramatical. que variam
ao longo do tempo e do espaco em que o material literario estd inserido e a escolha do leitor
infantil. propriamente dito, acaba por ser ignorada, Mas é preciso admitir. por exemplo. que
as fabulas de Esopo (620 a 560 a.C.), despertaram desde suas origens ¢ sempre despertario
interesse, se considerarmos o critério “gosto do leitor infantil”.

Embora tenha servido como entretenimento desde a Antiguidade. iniciando-se como
literatura oral. através das fdbulas dos contadores de histérias no Oriente, foi somente no
final do século XVII que, de acordo com Arroyo, a literatura infantil se caracterizou como
categoria literaria, quando Fenelon lancou seus novos principios de educacdo. com o
“Traué de "Education dés Filles”. Sua iniciativa nio foi solitdria e ndo se deu de uma hora
para outra, mas teve “raizes antigas”, como conseqiéncia de uma soma de vozes: de
preocupagdes constituidas historicamente, no sentido de proporcionar uma leitura mais
adequada a estrutura mental e ao interesse intelectual da crianga.

No entanto. desde o periodo da Renascenca (séculos XIV a XVI), a invengdo da
imprensa ampliou o nimero de livros e o de leitores. E desse periodo, talvez, a primeira
impressdo. na Espanha, das fdbulas de Esopo, dirigidas a adultos ¢ criangas. conhecidas
inicialmente somente através de versdes orais. A partir das tradugdes (do darabe para o
hebreu. deste para o latim e deste para os idiomas europeus). as fantasias orientais tiveram

grande repercussio pela Europa e seu processo de conhecimento no mundo ocidental foi



complexo, sofrendo alteragoes, acréscimos e adaptacoes de acordo com cada povo; cada
lugar (Arrovo, 1968).

Na Francga, Charles Perrault (1628-1703), por exemplo, rompeu com o preconceito
em relacdo a cultura popular e a da crianga. Recebeu influéncias de Bocaccio e
Giambattista 'Basile e foi criador e escritor de obras para criancas, incentivando o
florescimento de autores importantes para a literatura infantil como Collodi, Newberry e
Madame Leprince, tanto em seu pais, quanto em outros paises da Europa. Porém, Perrault
nio encontrou boa repercussio entre os adultos, por escrever obras consideradas muito
infantis por criticos da época, que as consideravam com menor valor.

O século XVII foi rico em obras de literatura infantil, mas foram os séculos XVIll e
XIX os mais significativos para essa categoria literdria. John Newberry lancou na
Inglaterra, em 1744, o primeiro livro ilustrado, com narrativas de aventuras, rompendo com
um ideal de necessidade universal de leitura para criangas. Este livro foi consagrado pelo
publico infantil.

Ela se afirmou mesmo no século XIX, pois nele nasceram livros que venceram a
barreira do tempo e tém presenca marcante até os dias atuais, trazendo realismo e fantasia;
agucando imaginacdo e criatividade em criangas do mundo todo.

Virios autores se consagraram nesse século. como os irmaos Grimm. com a
reediciio de uma coletinea de histdrias — “O Pequeno Polegar”, “Branca de Neve”, “Jodo ¢
Maria”. “Chapeuzinho Vermelho™ e “Pele de Asno”; Hans Christian Andersen e seus
contos para criangas — “O Soldadinho de Chumbo™, “A Rainha da Neve” e O Patinho
Feio™: Lewis Carroll, trazendo a imaginacio aparentemente absurda para a literatura
infantil com seu livro “Alice no Pais das Maravilhas™; também Jilio Verne: Emilio Salgari:
Carlo Lorenzini — o Collodi e seu boneco “Pinéquio”, entre muitos outros (Arroyo, 1968).

Ji o comeco do século XX foi representado por autores preocupados com as
caracteristicas das obras literarias infantis. Arroyo afirma que educadores como Clemente
Rover e Lefebvre de Laboulaye, defendiam a inser¢do do elemento fantdstico nos livros de
ficcio para criancas. Anatole France corroborava com essa liberdade literdria e era
contrdria as concep¢des pueris e moralizantes de obras direcionadas ao piblico infantil.
Ana de Castro Osério afirmava que a crianca escolhe seu livro de leitura, considerando o

que mais lhe agrada e desperta seu interesse, além também do grau de culura a que vai



chegando. Dessa maneira, autores cldssicos e obras-primas foram consagrados e conhecidos
em diversos paises.

No Brasil, a constitui¢io do género literatura infantil nasceu somente no final do
século XIX, durante o movimento de transi¢io do pais de Império para Repiblica. trazendo
adaptacdes européias, mais especificamente de Portugal e da Franca.

Arroyo apresenta a consideragdo de que ensino e literatura infantil estiveram
intimamente relacionados no panorama do desenvolvimento cultural brasileiro,
primeiramente com a literatura oral, de cordel. E foi com a funda¢io de escolas. ainda na
época do Império, quando aqui se instalou a corte portuguesa com a vinda de D. Jodo VI,
que houve a necessidade de se pensar na formacdo de professores e na producdo de livros
textos escolares, e conseqiientemente em uma literatura infantil. Ou seja, uma literatura
predominantemente escolar. denominada infantil.

Nas tltimas décadas dos oitocentos, como nos indicam Zilberman e Lajolo (1993). a
circulacdo de livros infantis era precdria e regular. As edi¢des eram portuguesas e somente
no final do século XIX. com um esforco mais sistemdtico na produg¢io de obras infantis €
que aparecem algumas tentativas pioneiras de tradugdes nacionais, como a dos contos
seletos das “Mil e uma noites” de Carlos Jansen. E quando o género passa a dispor de
dispositivos mais regulares de circula¢do para seu publico. Providencialmente, nesta €poca.
os interesses politicos do pafs estdo voltados a uma imagem mais “moderna e avangada™.

A paulatina diversificacio da populagcdo urbana brasileira. a extin¢ao do trabalho
escravo, a chegada de imigrantes e uma consequente necessidade de mudanca na estrutura
administrativa das cidades, devido a sua complexidade, trouxe um progressivo aumento no
publico consumidor de livros infantis e escolares. Na época. estes dois géneros, segundo
Zilberman e Lajolo se fortaleceram com as varias campanhas de alfabetizacdo, lideradas
por diversos intelectuais, politicos e educadores.

Com isso. a producdo escrita, tanto a infantil. quanto a nio-infantil. tentou se
constituir de forma menos conservadora, a partir de novos canais de circulagio e os
intelectuais brasileiros estavam sendo fortemente influenciados pelas tendéncias européias.
O periodo. portanto, se tornou rico e complexo para as manifesta¢oes literdrias. que se
configuraram com as mesmas estéticas francesas. mais ou menos adaptadas & realidade

brasileira, tentando exprimir obras que transmitissem as caracteristicas proprias do pais.



A literatura infantil recebeu fortes influéncias pedagogicas e, sobretudo das politicas
educacionais que marcaram a histéria do pais, pois de acordo com Zilberman e Lajolo, a
escola era a destinatiria desse género literdrio. fato este que privilegiou sua fungdo
pedagégica.

Nas primeiras décadas do século XX, grande parte das obras de literatura infantil
apresentava uma “missdo patritica”, manifestada através da exaltagio da natureza
brasileira ¢ de vultos e, episédios histéricos ou do culto a lingua nacional. Além disso,
outros ftextos faziam parte do acervo escolar nessa época. aqueles que enfocavam a
caridade, a obediéncia, a aplicagio nos estudos e a dedicacio a familia, como temas
geradores. Em outros momentos, apresentavam refor¢os de determinados contetdos
curriculares. visoes idealizadas da pobreza e a difusio de modelos da lingua nacional.

Zilberman e Lajolo nos levam 2 conclusio de que a literatura infantil brasileira foi
se constituindo em um cendrio contraditério. Apesar de uma intengldo de se afastar dos
padroes lingiifsticos de Portugal. fez-se a partir de um objetivo ideologicamente
conservador e nio conseguiu se libertar das adaptaces e coOpias dos textos europeus,
trazendo uma linguagem academicista, casta e moralista para as criancas, além de
preconizar objetivos educacionais e a idéia de que a funciio dos bons textos é a de se
aprimorar a lingua e a expressio verbal.

Nos anos 20, como afirmam as autoras, a cultura brasileira foi influenciada por
movimentos como o dadaismo. o surrealismo ¢ o cubismo. Além disso, as criacdes
artisticas tiveram sua divulgagio facilitada com o aparecimento do ridio. a expansio do
cinema. enfim, com o progresso da tecnologia de comunicagdo e, no caso da literatura,
novos investimentos na drea editorial. Foi um periodo que, em nome da modernizacio tanto
dos meios, quanto das metas formuladas pelos movimentos artisticos ¢ com 0s novos canais
de divulgacio, facilitou a influéncia da arte européia no Brasil.

A Semana de Arte Moderna, de 1922, foi um exemplo de diferentes manifestagdes
artisticas. pois nela estavam expressos tanto as influéncias francesas sobre alguns artistas
brasileiros, quanto os movimentos de anseio de alguns grupos da sociedade brasileira, em
busca de técnicas renovadoras como o futurismo e de outras posturas, COmo 0 Rafivismo.

Na década de 1950, Zilberman e Lajolo acreditam que a literatura infantil reforcou a

divisio social e a étnica. ao colocar personagens pobres a servigo dos filhos dos



proprietdrios ou apresentando uma oposicio entre indios e brancos. Endossou, portanto, os

preconceitos do grupo dominante. Além disso, ajudou a subjugar a arte nacional a padroes

internacionais, mesmo que isso custasse sua desnacionalizagfo.

Mas. por outro lado. os anos 50 mostraram sinais de mudanca na vida cultural.
trazendo reivindicacoes de uma arte engajada nos problemas sotiais e a tentativa de
recuperar uma linguagem literdria mais acessivel ao puiblico das grandes cidades. Porém. a
literatura infantil demora a compreender essa nova mensagem. que passou a influenciar

seus representantes somente na década de 1960.

Ji os anos 80 do século passado parecem ter trazido um quadto de renovacio para a
literatura infantil contemporanea. com um surto de bons poemas, que perderam seu cardter
civico-pedagdgico. além de incorporar conquistas temdticas do E/lodemismq Foi um
periodo marcado por textos poeticos infantis que apresentaram um estranhamento frente ao
cotidiano: trouxeram um tom coloquial sem renunciar ao sentido| ladico e tiveram seu
percurso ampliado em decorréncia de sua justaposi¢ao a musica, como a “Arca de Noé¢™ de
Vinicious de Moraes. Também siio caracteristicas da literatura infantil dessa época as
parodias. reescritas e elementos da cultura nordestina, como as estruturas de cordel.

Em outros tempos. a literatwra infantil foi vista como “género menor”™. mas hoje. ela
vem sendo reconhecida como um “valor maior™. como afirma Coelho (1984). pois exprime
os 1dears. idéias e aspiragdes que definem culturas e civilizagdes de ciada época e os destina
aos mais jovens, para que incorporem tudo isso, como constru¢iio social.

Além disso. para a autora, os livros destinados as criancas devem ser motivadores.
apresentar situacdes retiradas da reahidade coudiana e que sejam compreensiveis pelo
espirito infantil, transmitindo mensagens essencialmente formadoras/ de uma “consciéncia-
de-mundo™ e valores integrados a elas, como a alegria de conviver com os outros, a
solidariedade, a utilidade e funcionalidade de cada objeto ou ser. o en!tusiasnm. a beleza das
coisas e, principalmente. “(...) a consciéncia de que virios eleméntos isolados quando
SJundidos resultam em wma realidade nova totalmente diferente de cada uma de suas partes
constituintes; valorizacao do trabalho de equipe; o amor generoso] etc.” (Coelho, 1984:

30). A especificidade da literatura infantil, entdo, seria a fusdo entre o divertir ¢ o ensinar.

Hoje, no inicio do século XXI, encontramos muitas traducoes de obras circulando

pelas livrarias do pais e. com a literatura voltada para o publico infantil nao é diferente.



Textos de fic¢do, que apresentam o fantdstico mundo da fantasia. como os de “Harry
Potter” da escritora J. K. Rowling e o “Senhor dos Anéis”. de J. R. R. Tolkien tém
despertado interesse em boa parte, ndo somente de nossas criangas e jovens, mas dos
adultos também. Estamos nos referindo a tradu¢des e nio copias ou adaptagoes.

E com o texto do autor norte-americano Gary Larson, o qual analisamos o
funcionamento em situagio escolar. ndo € diferente. Ele foi traduzido para o portugués e €
definido pela editora como literatura infanto-juvenil.

A partir da leitura desse texto, admitimos que ele traz consideragdes relevantes para
um puablico de qualquer idade, utilizando um formato divertido. Nio o vemos como um
material que possa desmerecer a cultura brasileira ou alienar em beneficio de uma classe
dominante, mas. sim como um importante documento sobre relagdes presentes no mundo
em que vivemos. Apresenta uma paisagem caracteristica da América do Norte, no entanto
traz relacdes entre 0 homem e a natureza, e uma impactante idéia sobre a cadeia alimentar,

que suscita importantes reflexdes para seu leitor. de qualquer nacdo.

3.2. Mas o que é mais importante afinal: caracterizar o conceito de literatura
infantil ou considerar o que a literatura pode oferecer para o leitor, qualquer que seja
a sua idade?

O conceito de literatura infantil. devido a sua forte relacdo com a pedagogia. tem
variado através dos tempos ¢ lugares. Os proprios critérios constituidos para se criar um
conceito definitivo. atendem apenas a determinadas implicagdes historicas, sociais e,
sobretudo. pedagégicas. Segundo Arroyo (1968), duas teses sio defendidas por pedagogos
em relacio ao conceito do género: uma trazendo a idéia de que ndo deve haver uma
literatura especialmente escrita para criangas, mas sim, a adaptagdo das obras-primas da
literatura universal e. a outra, defendendo a criacdo de obras especiais para elas.
considerando-se a diferenca de mentalidade.

Robinson Crusoe de Daniel Defoe, por exemplo. foi um livro escrito para adultos
que. sem adaptagbes ou condensagdes, consagrou-se pelo piblico infantil. Inclusive,
segundo Arroyo, Rousseau viu nessa obra, sendo leitura suficiente para a vida toda. pelo

menos para boa parte da infancia de seu personagem “Emilio™.
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Por outro lado. milhares de autores aparecem no mundo todo, ;escrevendu livros para
criangas, mas poucos se consagram, pois: “(..)Esses livros padecem de dois defeitos,
destacados por Lorenzo Luzuriaga e que sdo: a) o cardter moralizante e fingido, e b) os de
concepcdo exatamente ao contrdrio. ou seju, desmoralizante.” (Arroyo, 1968: 35) Além
disso, os autores que aparecem fazem somente experiéncias no género e acabam por
inflacionar seu mercado e desmorahiza-lo.

Meireles (1984) considera que ndo ha distingio entre literatura infantl e ndo-

infantil, pois “tudo é uma literatura s6”. E dificil delimitar o que considerar especialmente
de ambito infantil, pois, na verdade sio as criancas que fazem essa delimitagdo, a partir de
suas preferéncias. Costumeiramente a classificaciio de literatura infantil se dd para o que ¢
escrito para as criangas e nio para o que elas classificam como o que lhes da mais utilidade
e prazer. |

Para Oliveira (2006), a palavra literatura € intransitiva e, i:ndependelnememe do
adjetivo que receba. ela é arte e deleite. Desse modo, a autora' considera que o termo
infantil associado & literatura nio significa que ela seja exclusivamente para criancas, pois
ela pode ser, de alguma forma, aquela literatura que atende aos anseios do leitor e que se
identifica com ele. Além disso. afirma que uma literatura infantil auténtica. nio deve ser
escrita essencialmente com intencdo pedagdgica, diddtica ou para incentivar habitos de
leitura, mas sim. produzida pela crianga que existe em cada um de nés. O grande segredo ¢
considerar o imagindrio e a fantasia.

Jd Coelho (1984). considera que a literatura dificilmente po'clcr:i ser definida com
exatiddo. pois ¢ uma linguagem especifica e, como toda linguagem. expressa determinada
experiéncia humana. de acordo com cada época em que for compreendida e produzida.
Portanto. a criagio literdria, como acredita a autora. serd sempre tdo complexa e ao mesmo
tempo fascinante, quanto a propria existéncia humana e a literatura infantil representa os
ideais ¢ valores ou desvalores que cada época destinou as suas criangas ¢ sobre os quais

cada sociedade se fundamentou e se fundamenta.
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Pensando na literatura como arte e como um meio para o conhecimento da realidade

do homem, enquanto atuante no mundo, a autora afirma:

A literatura infantil e. antes de tudo, “hteratura™ ou melhor, é “arte™: fenémeno de
criatividade que representa o Mundo. o Homem. a Vida, através da palavra. Funde
os sonhos e a vida pritica; o imagindrio e o real; os ideais e sua possivel

realizacio...(Coelho, 1984: 10)

Ligada vulgarmente a imagem “de belos livros coloridos destinados a distracdo ¢
prazer das criangcas em [é-los, folhed-los ou ouvir suas estérias contadas por alguém”
(Coelho, 1984: 12), a literatura infantil foi. durante muito tempo. minimizada e considerada
como um género menor. Até bem pouco tempo, ainda no século XX. era vista pela critica
como categoria literdria secunddria, um sinénimo de algo pueril — ligada ao brinquedo ou
atil — ligada a aprendizagem.

Segundo Zilberman:

Se a literatura infantil revive os mesmos problemas de produgio que envolvem toda
criagio poética, encard-la como um setor menor da teoria e da pratica artistica
significa ignorar seus reais problemas em favor de um proposito elitista. que tem

como meta garantir a primazia da condi¢io adulta. (Zilberman, 1985: 40)

Além disso, a autora defende a idéia de que considerar a literatura infantil como
género de menor valor seria 0 mesmo que ignorar os reais problemas da teoria literdria, pois
ela oferece um campo de trabalho igualmente vilido no que diz respeito as peculiaridades
da criacdo artistica. E também faz parte de um processo que pode conduzir o ser humano a
uma compreensdo mais ampla e eficaz de seu universo, seja este intelectual, social ou
emotivo e em qualquer idade.

A historia nos mostra que a no¢do de crian¢ca mudou, de acordo com o tempo ¢ o
espaco das sociedades. Novos caminhos foram abertos, por exemplo, pela Psicologia
Experimental, a partir da consideragio dos estdgios de desenvolvimento da crianga: da
inteligéncia como elemento estruturador da individualidade e da importincia dessas

consideracoes para a evolugdo e formacio da personalidade do futuro adulto. Nesse sentido,



segundo Coelho (1984), houve a necessidade de uma adequacdo para a literatura infantil/
juvenil. no intuito de conseguir “falar” aos seus possiveis leitores.

A autora ainda considera que hd uma tendéncia muito forte. em nossa época. de
negagio a “vocagio pedagdgica” da literatura infantil. Portanto, a sua imagem de fenomeno
significativo para a formacio das mentes infantis e juvenis, bem como sua importancia
dentro da vida cultural das sociedades, foi uma conquista recente.

Como premissa deste trabalho, acreditamos que a literatura ¢ um importante
mediador para a formagiio dos leitores, de qualquer idade, enquanto sujeitos histdricos.
Consideramos as condigdes de produciio que levam esses sujeitos a significar. relacionar,
interpretar ¢ ser autor. Por isso. nossa preocupagdo nio estd na criacio de uma literatura
direcionada para determinada faixa etdria ou na classificacdo do que pode ou nio ser lido
pela crianga e pelo adulto, mas nas relagdes e nos sentidos que determinadas obras podem
produzir para seus leitores.

Como jd dissemos no inicio do capitulo. nosso objetivo ndo € o de classificar os
textos de leitura para criangas de acordo com determinada faixa etdria, mas pensd-los como
mediadores para instigar o imagindrio do leitor e as suas significacoes. independentemente

de sua idade.



4. UMA FAI\[iLlA DE MINHOCAS PRODUZINDO UM DISCURSO DE
DIVULGACAO CIENTIFICA

4.1. Um discurso de minhocas?

O texto "Tem um cabelo na minha terra! — uma histéria de minhoca”, o qual foi
colocado em funcionamento para nossa pesquisa € uma traducio para o portugués, feita por
Heloisa Jahn e publicada no Brasil, por acordo com Harper Collins Publishers. pela Editora
Companhia das Letrinhas, um selo da Editora Companhia das Letras voltado para o publico
infantil.

Ele foi escrito e ilustrado pelo autor Gary Larson. que segundo Fragata (2000), em
artigo escrito para a revista Galileu, foi apelidado pelo Bidlogo Edward O. Wilson, de
“Esopo™ das ciéncias biolégicas. Larson nasceu em Tacoma, estado do Washington —
E.U.A.. em 14 de agosto de 1950. E formado em Zoologia pela Universidade Estadual de
Washington e sua grande paixdo sempre foi a ciéncia, especialmente a do mundo animal.

Para lore (2002), ele é um dos cartunistas mais respeitados e um dos mais vendidos
nos Estados Unidos, com alguns de seus livros chegando a vender mais de um milhdo de
exemplares e recebendo grandes elogios da imprensa. Larson nunca estudou arte e sempre
for apaixonado por ciéncia, um dos temas comuns de seus cartuns. Em 1976, vendeu seis
cartuns para uma revista. A partir dai, conseguiu publicar seu trabalho num jornal semanal.
Em 1979, ganhou uma coluna em um jornal de Seattle, onde mora atualmente. Abusa da
ironia e do surrealismo, com um traco simples, para criticar hibitos e tradicdes americanas.

De acordo com Fragata (2000), o desenho entrou por acaso na vida de Larson. que
ganhou fama internacional com sua série de cartuns “The Far Side”. na qual os bichos
aparecem com regularidade e agem como os seres humanos. reforcando as contradicoes
presentes em nossas atitudes. Durante quinze anos, fez seus cartuns para centenas de jornais
em todo o mundo. Porém, em 1985, abandonou-os, para um retiro com seus cles, sua
guitarra e para se dedicar as leituras cientificas. O retiro nio durou muito e seu interesse
pela Biologia o levou a escrita dessa engragada histéria de minhocas.

E um livro definido pela editora como literatura infanto-juvenil, mas que de acordo
com Lessinger (2002), resenhista da obra para a pagina virtual da Editora Companhia das

Letrinhas, aguc¢a a curiosidade dos leitores de todas as idades.
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Para Gomes da Costa (2006), Larson consegue satisfazer uma dificil rela¢do. pois
tem génio, humor e ciéncia. Afirma que os seus cartuns fizeram e fazém parte do espago de
universidades e centros de investigacio do mundo todo.

Larson (2002) apresenta em seu texto infanto-juvenil, como afirma no preficio do
livro Edward O. Wilson, 0 homem como parte da natureza e como organismo vivo, sujeito
as mesmas leis fisicas. integrado a teias alimentares, fluxos de energia, ciclos nutrientes,
predador-presa, imperativos territoriais e 2 prética de escravizagio entre algumas especies.
Além disso. traz a concepg¢io de que além de "reverenciar” e "adorar’ a natureza., € preciso
entendé-la.

O texto € uma narrativa, ou seja, apresenta uma seqiiéncia de proposigoes
interligadas que progridem para um fim. Além disso. tem as caracteristicas proprias desse
género, considerando o que Brandio (2000) define como sua estrutura:

- Hd pelo menos um ator antropomorfo. ou seja. apresenta as minhocas com alguns
comportamentos humanos, como sua organiza¢do em familia, com individuos que se
sentam 2 mesa para jantar, conversar e ter crises existenciais:

- Ocorre a passagem de um estado para outro, a partir de uma série de
acontecimentos encadeados. A minhoca-filho, de um grande nervosismo inicial, se vé mais
calma no final, diante das perspectivas apontadas pelo pai. referentes a sua condi¢io de ser
minhoca. Além disso. temos a triste ¢ impactante historia de Benedita, que inicialmente
estava muito sauddvel. mas por ndo ter conhecimento suficiente sobre animais infectados
que podem transmitir doencas ¢ a relagio entre predador-presa e cadeia alimentar, acabou
por adoecer e morrer:

Além disso. ainda hd uma sucessdo de acontecimentos conduzidos por uma tensdo,
um dpice. que faz com que a narrativa caminhe para seu fim: um processo em que se
constréi uma intriga com a integragdo dos fatos em uma agado tnica, formando um todo;
uma causalidade, ou seja, uma légica singular em que o que vem depois acaba por ser
conseqiiéncia de algo anterior e um fim sob a forma de uma avaliag¢ao final — uma moral
explicita ou subentendida.

Enfim. é narrado com humor e irreveréncia. por uma "familia” de minhocas e conta
a histéria de uma “donzela” chamada Benedita. que mora na floresta e segue por esta

observando e interferindo nas suas relacdes, sem saber a0 certo o que realmente acontece
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na natureza. mostrando em seu cendrio uma paisagem € muitos seres vivos presentes na
América do Norte.

O autor insere uma moral ecoldgica na histéria e vai mais longe: "« natureza fuz
parte de nos e nos fazemos parte dela”. Explica, a partir da saga de Benedita, a dependéncia
entre 0s organismos e o principio ecol6gico da explora¢io mitua, as teias alimentares e a
lei da sobrevivéncia, mostrando que o homem ndo estd fora desse sistema. Nos também
SOMOS Organismos e como tal, estamos sujeitos as mesmas leis.

A partir de um grande impacto, mostra que precisamos, acima de tudo, compreender
a natureza, ou seja, ampliar nossos conhecimentos, do senso comum para o cientifico, no
intuito de interagir melhor e mais significativamente, preservando-a e desfrutando mais do
que ela tem a oferecer e sabendo como agir, sem provocar desequilibrios ambientais.
Benedita, por ndo ter muitos conhecimentos sobre as inter-rela¢des ambientais acaba
interferindo sobre estas de maneira equivocada, contraindo uma doenca e morrendo.

O fato de Gary Larson ser cartunista traz para a narragiio dessa saga ecoldgica
muitas ilustracoes coloridas e baldezinhos com didlogos de personagens, que
complementam a histéria e sio apresentados com caracteristicas de cartum. Estes sio
desenhos humoristicos em que aparece a critica de costumes e hdbitos do ser humano,
atraves de personagens ironicas e satiricas, que provocam risos no leitor (Romualdo, 2000).

Semelhante ao cartum, a charge, como afirma Romualdo. atrai o leitor enquanto
imagem. ¢ de rdpida leitura e transmite miltiplas informagdes de forma condensada.
Relaciona-se ao texto escrito o qual ilustra, possibilitando com isso a intertextualidade e
construindo um contexto para a interpretacio do leitor, além de ter por objeto
acontecimentos ¢ personagens que também suscitam comentdrios.

A histéria apresenta uma caracteristica marcante dos trabalhos de Larson,
comportamentos humanos em personagens que nio sao humanos (o antropomorfismo). no
caso, os anelideos, para ironizar, criticar nossas atitudes.

Além disso. o texto traz um discurso de divulgacdo cientifica, pois busca, através da
conversa da “familia” de minhocas, colocar o leitor leigo em contato com o universo
cientifico, utilizando uma linguagem que lhe € mais familiar. Ou seja. € um discurso que
apresenta saberes da ciéncia, diferentemente do discurso cientifico, que pertence a um

publico restrito.



4.2. A divulgacao cientifica das minhocas e o discurso cientifico

De acordo com Brandido (2000) que analisa os géneros (extuais, no discurso
cientifico é empregada uma linguagem objetiva. concisa, formal, o que constitui o
pressuposto basico para a elaboragdo de um artigo cientifico, a fim de que o cientista possa
divulgar sua pesquisa no interior da comunidade cientifica. E um discurso fundamentado
em uma suposta neutralidade discursiva que tenta fazer seu leitor acreditar que aquilo que
estd sendo exposto € a propria realidade e ndo € uma interpretacdo. Busca a construgao e
legitimagio de um saber por ele postulado. Utiliza-se da impessoalidade, do apagamento do
sujeito como mecanismos argumentativos para provar a veracidade do discurso proferido.
Para a autora, é por isso que podemos considerar que o discurso da ciéncia € um fazer
persuasivo.

Como afirma Maingueneau (1997), o discurso da ciéncia ¢ destinado a um publico
especifico. Ele tem circulagdo restrita ao meio cientifico, um dominio socio-cultural
formado por individuos e institui¢oes que tém autorizagdo prévia para se apropriar dessa
obra cientifica publicada. O seu publico produtor coincide com o consumidor, pois € escrito
apenas para seus pares, pertencentes a comunidades especificas e de funcionamento
rgoroso.

Para Gouveia (2000). o texto cientifico seria uma variante do argumentativo. pois
suas caracteristicas se assemelham, ao apresentarem uma estrutura composta por colocagio
de problema, justificativa, solu¢io e conclusio. A autora considera que ele ¢ denominado
como cientifico nio somente porque versa sobre ciéncia. mas também porque apresenta
uma organizag¢io esquemdtica convencional; uma linguagem que seus usudrios aprendem
no seu processo de socializagdo.

Ja o discurso jornalistico, diferentemente do texto cientifico, ndo se destina a um
publico restrito. Seu carater é o de transmitir informagdo, fazendo com que o fato ocupe a
posiciio central e ao jornalista cabe apenas noticia-lo. Requer algo mais que o emprego da
funcio referencial da linguagem, pois precisa chamar a atengdo do leitor, despertar-lhe o
interesse e envolvé-lo pelo assunto e seu enfoque. No entanto, como considera Branddo,
podemos comparar os dois textos, na medida em que ambos se assemelham ao primarem

pela objetividade. clareza e concisdo da linguagem, além de procurar camuflar a presenca
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do autor. emprestando voz as préprias coisas. E o texto de divulgagdo cientifica, enquanto
discurso de transmissao de informag¢do, encontra-se na intersec¢io desses outros dois
géneros discursivos: o da ciéncia e o do jornalismo.

Gouveia admite que duas questdes sdo pertinentes quando nos propomos a
transformar textos cientificos em textos de divulgagdo. A primeira refere-se & estrutura do
texto, como por exemplo, a linguagem a ser utilizada e a segunda, as entidades contidas
nesses textos, que seriam conceitos, objetos, representagdes e aparelhos.

Do ponto de vista da andlise de discurso, nosso referencial teérico-metodologico
principal, segundo Orlandi (2001), a divulgagdo cientifica apresenta um processo discursivo
com vdrios momentos que sdo insepardveis na sua produgio de sentidos: sua constitui¢do,
sua formulacio e sua circulagdio. Nio é uma soma de discursos — ciéncia mais jornalismo. ¢
uma articulacio especifica, um jogo complexo de interpretagio, com efeitos particulares
produzidos pela injungdo a seu modo de circulagdo. Nio se trata de tradugdo, pois nido se
constituem em linguas diferentes, mas de uma relagio estabelecida entre duas formas de
discurso — o cientifico ¢ o jornalistico — na mesma lingua, constituindo um novo discurso. E
textualizacio jornalistica do discurso cientifico. O jornalista 1 em um discurso e diz em

outro. Hd, entdo, um duplo movimento de interpretagao.

(...) interpretacio de uma ordem de discurso que deve ao produzir um lugar de
interpretagio em outra ordem de discurso, constituir efeitos de sentidos que sio
préprios ao que se denomina “jornalismo cientifico” que. a0 se produzir como uma
forma especifica de autoria, desencadeard por sua vez novos gestos de

interpretagdo, agora produzindo um certo efeito-leitor (Orlandi, 2001: 23).

O efeito-leitor na perspectiva da andlise de discurso, de acordo com Orlandi,
constitui-se. entre outros, de um fato discursivo particular que produz um deslocamento da
metalinguagem para a terminologia, no caso cientifica, deslocando seu modo de significar.
Além disso. todo esse processo interfere na sociedade, ou seja. no que Orlandi chama de
efeito de exterioridade da ciéncia, pois esta sai de seu préprio meio para ocupar um lugar
social e histérico no cotidiano dos sujeitos.

Utilizamos também as afirmacdes de Ricon e Almeida (1991) sobre as

caracteristicas dos textos de divulgagio cientifica, para justificar que eles contribuem de
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maneira relevante para a instauracio de um ambiente de leitura efetivo na sala de aula, para
a cria¢do de hdbitos de leitura e para propiciar uma aproximagdo do aluno com a ciéncia,
por serem escritos em linguagem informal. menos técnica e trazerem contetidos atuais.
vinculados o visio de mundo dos estudantes. sua curiosidade e prazer de leitura.

Nesse sentido, nos apropriamos das consideracdes desses autores. para argumentar
que o texto de Gary Larson é um discurso de divulgacio cientifica. pois parte da narrativa
de uma familia de minhocas e da donzela Benedita, com recursos visuais ¢ formato
atraentes. no intwito de despertar o leitor para o conhecimento cientifico das leis da

natureza.

4.3. Uma historia de minhocas pode ser mediadora de novas mentalidades?

A era da imagem e da comunicacio instantanea. com a influéncia da televisao e de
outras midias que se aperfeicoaram tecnologicamente dos anos de 1950 para ca. trouxe
perspectivas bem pessimistas com relagiio ao futuro da literatura escrita. ou seja. um
prognostico de que a imagem substituiria definitivamente a escrita. Porém, segundo Coelho
(1984). ja no inicio dos anos 70, apds esse grande impacto. pesquisadores da drea da
Educacio e da Literatura perceberam que estava surgindo um novo interesse pela palavra
escrita.

A autora afirma que comec¢ou uma nova era para a literatura, com a concepcio de
que a letra impressa € a mediadora ideal para levar um individuo a descobrir o mundo em
que vive, “(..) em continua ¢ essencial relacdo com os outros e com a verdade e
‘responsabilidade’ de seu proprio eu” (Coelho, 1984: 5), pois ela dd prazer, emociona,
alegra e engaja o leitor e sua leitura. E através de sua consciéncia cultural que o homem se
desenvolve e se realiza integralmente. Por i1sso. Coelho garante que ¢ facil entendermos a
importancia do papel que a literatura pode desempenhar para os “seres em formacdo™, ou
seja, a importancia da producio literaria voltada ao piblico infantil.

Mesmo em tempos de crise cultural, a literatura cumpre sua funcio de alegrar,
divertir. emocionar, além de orientar e levar seus pequenos leitores de forma lidica a

perceberem suas aspiracdes e a interrogarem a si mesmos e ao seu entorno. “Por isso, €



ainda ao livro, a paluvra escrita, que atribuimos a maior responsabilidade na formagao da
consciéncia-de-mundo das criangas e jovens” (Coelho, 1984: 3: 4).

A partir dessas consideragdes, Coelho conta com a possibilidade do uso de texto
literdrio como “abertura” para a formag¢do de uma nova mentalidade em busca de outros
caminhos para as questoes plurais que se colocam diante de nds: novas id€ias. novos

comportamentos e sentimentos, que estio formando e formardo o mundo de amanha.

Estamos numa fase de evolug¢do. em que o “conhecimento do proprioc homem™,
descoberto, na profundidade de seu ser, de sua mente e potencialidades, talvez va
ser a atividade mais importante da ciéncia e da arte. Novas formas de vida nos
solicitam cada vez com mais urgéncia e imposi¢io. Nesse sentido. a nova literatura
(infantil. juvenil ou adulta) deve dar corpo e presenga atuante aquelas formas.

(Coelho, 1984: 5).

Ja. para Arroyo (1968) é preciso se pensar na fung¢io da leitura como prazer e ndo
dever; como um brinquedo movimentado e variado: um meio de divertir as criancas. Eis o
ponto fundamental da leitura: seu sentimento lidico, e € justamente por estar em sintonia
com esse objetivo, que segundo o autor. as obras-primas da literatura para criangas se
impuseram.

E é ao encontro de uma perspectiva de formacdo de novas mentalidades que o livro
escolhido para nossa pesquisa — “Tem wm cabelo na minha terra!: uma histéria de
minhocas - vai, Apesar de ser um livro norte-americano traduzido para o portugués, suscita
questdes relacionadas aos problemas ambientais e de conhecimento das ciéncias naturais,
que sdo. ao mesmo tempo preocupacoes locais - de cada comunidade, seja ela familiar, ou
escolar e, mundiais.

Pensamos na tomada de consciéncia das criancas em se considerarem parte de um
todo. com complexas relagdes que envolvem tanto seus problemas particulares de
desafetos. violéncia, quanto aqueles referentes a solidariedade e acdo, para mudangas
sociais globais. Pois, concordamos com a perspectiva da jornalista Gama (2005). que
realizou pesquisa sobre leitura de textos de divulgagdo cientifica para alunos do ensino

médio, de que,



(...) & compreensdo minima dos fatos cientificos e tecnolégicos pode auxiliar o
individuo a tomar decisdes comunitdrias, como, por exemplo, opinar sobre a
construgdo de uma industria poluidora em seu bairro, a imp]antugﬂo de uma usina
nuclear ou o destino de residuos domesticos, e mesmo para ter condigoes de fazer
escolhas individuais, tais como decidir se ira ou nio consumir um alimento

transgénico (Gama. 2005: 2).

Assumimos preocupagiio semelhante a da autora, com os leitores de ciéncia e sua
formacdo para um suficiente conhecimento que leve 4 compreensdo e questionamentos
sobre a ciéncia de seu tempo. alem da tomada de consciéncia das relagdes entre 0s avangos

tecnoldgicos e o contexto sécio-historico em que vivemos.

4.4. A literatura e a ciéncia: uma delicada relacio

De acordo com Matos (2001), a legibilidade de um texto, entendido como um objeto
imagindrio, ndo ¢ garantida sé pelos aspectos lingtiisticos ou textuais, nem somente pelas
habilidades cognitivas do leitor, mas também por suas condi¢oes de produgiio, pelos seus
modos de relacdo, de produgio de sentidos e, portanto, por sua historicidade.

Em relacio ao funcionamento da leitura de textos em aulas de Fisica. Silva e
Almeida (1998) defendem o argumento de que quando os alunos sdo considerados como
sujeitos produtores de sentidos nas interacdes escolares e algumas praticas cotidianas da
sala de aula s@o alteradas, percebe-se que ha maior envolvimento por parte deles nas
atividades, do que quando se objetiva um unico sentido vdlido para o texto. pré-
estabelecido pelo professor. Emergem, ainda, de acordo com os autores, nessa interacio,
concepgoes alternativas dos estudantes, além de sentimentos. emocoes e conhecimentos
relacionados a circulacio do conhecimento cientifico em nossa sociedade.

Além da leitura dos textos escritos. temos um outro recurso visual a ser
considerado: as imagens. Manguel (2001) argumenta que as imagens sdo elementos que
envolvem nossa vida e povoam nosso mundo. fazendo parte de nosso cotidiano,
modificando e sendo modificadas pela maneira como as vemos. Assim como as histdrias,

elas nos informam e podem ser entendidas como simbolos, sinais. mensagens. alegorias,
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além de adquirir significados que variam constantemente, constituindo uma linguagem.
Através de palavras e imagens. conseguimos reconhecer a experiéncia do mundo, o qual
chamamos de real.

Por outro lado, Chartier (1990). numa perspectiva da histéria cultural, que
acreditamos ser muito pertinente, se refere & imagem como representa¢do. ou seja, uma
interpretaciio do proprio real através de uma construg¢io simbdlica produzida nas condigoes
sécio-culturais as quais os sujeitos estdo inseridos. Para o autor, a leitura de uma imagem
“pode ser entendida como metdfora” (Chartier, 2001: 142), pois a leitura de um texto
pertence ao mundo das prdticas discursivas. Ela ndo pode ser pensada conforme os mesmos
procedimentos e as mesmas técnicas da leitura de um texto, pois possuem um objeto
distinto. A leitura de um texto ndo € igual a “leitura™ de uma imagem, pois as técnicas e 0s
procedimentos sdo de outra natureza, determinadas por esfor¢os cognitivos distintos, por
I6gicas que ndo sdo idénticas.

Uma outra considera¢do que julgamos importante com relagdo as imagens presentes
em um texto é a de Compiani (2000). Ao realizar pesquisa sobre as linguagens e as
geociéncias no ensino fundamental, o autor nos alerta para o fato de que, assim como o
processo de compreensio da linguagem escrita. a linguagem visual permite diferentes
niveis de apreensdo perante um fendmeno ou um objeto ou mesmo uma obra. E, embora

pareca muito natural nossa capacidade de “vermos” as coisas, esse processo ndo € imediato.

Nossa compreensdo do que vemos depende de nossa capacidade de perceber o que
estd incorporado na constituicio de uma imagem, seus conceitos, suas referéncias,
enfim instaurar um ‘didlogo” para perceber a profundidade de suas implicagdes

(Compiant, 2000: 43).

Consideramos tais perspectivas para a leitura do texto de literatura ja mencionado, o
qual colocamos em funcionamento, como mediadora da aprendizagem dos saberes das
ciéncias naturais para criancas em idades entre 10 e 12 anos. As historias de literatura
infantil ou infanto-juvenil estio presentes tanto dentro da escola, quanto fora dela e
podemos analisar, a partir delas, as significagdes dos leitores para o entendimento das
relacoes da natureza.

Mas também precisamos atentar para o que Vierne (1994) chamou de “ligacoes
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tempestuosas”, ou seja. as relagdes nem sempre tdo simples entre ciéncia e literatura.

Seriam. segundo a autora. relagdes

(..) entre um corpo de conhecimentos estabelecidos. baseados em critérios de
realidade e de verdade. pelo menos provisérios. e uma eéxpressio que, de uma
maneira ou de outra, procura transcender pela arte o mundo real e a sua

historicidade (Vierne, 1994: 79).

No entanto, essa relagiio variou com o tempo. Foi um pouco mais leve no periodo da
Renascenca. considerando-se que a transposi¢io poélica ndo trai necessariamente a leoria.
Porém. seu maior desentendimento se deu durante o século XIX. quando a ciéncia passa a
ser muito complexa ¢ se dedica aos problemas dos setores de ponta da sociedade, ou seja.
um lugar onde somente os especialistas tém condi¢des de se aventurar. Seria dificil,
portanto, transmitir seus resultados numa linguagem corrente. “(...) Tratava-se de colocar o
discurso cientifico ao alcance do profuno”. (Vierne, 1994: 81)

Mas. jd na segunda metade do século XIX, acontecia 0 que Vierne chama de “efeito
Julio Verne”, ou seja, um efeito produzido pela nitida inclusio da ciéncia no discurso
literdrio do escritor, com um toque roméntico. sem deixar de lado a preocupacio em ser fiel
a0s termos técnicos, porém. mais preocupado com férmulas magicas do que com formulas
cientificas. Um género voltado ao fantdstico, ao imagindrio dos jovens, com uma
racionalidade sempre exigente ¢ uma seriedade da informagdo. Histérias que acabaram por
influenciar a vocacio de muitos exploradores e cientistas.

Os literatos tendem a pensar que a ciéncia ¢ enfadonha e os cientistas que a
literatura ndo € coisa série. No entanto, os iltimos anos, como analisa Vierne (1994) t¢ém
mostrado uma relagio curiosa entre ciéncia e literatura, pois os préprios cientistas
enfrentaram o desafio de expor uma mudanca na visao do mundo. que as novas teorias
introduziram na consciéncia e no inconsciente do homem. Embora acredite que seja
prematuro afirmar, a autora sugere que esse fato deve-se a duas causas: a primeira seria
relativa a uma légica muito diferente que vem constituindo a teoria cientifica. a légica da
terceira via, do imagindrio e a outra seria a de que os cientistas perceberam o alcance

metafisico e filosdfico de suas teorias.

36



O cientista desceu da sua torre de marfim, e nos convida a entrar no Templo que,
diga-se de passagem, ndo ocorre sem um certo prazer de transgressio para os
profanos em ciéncia, que sio os numerosos leitores... E ele o faz utilizando recursos
que essencialmente nio diferem dos de todo escritor, de todo literato (...) (Vierne,

1994: 92).

Vierne acredita que possamos chegar a um acordo entre ciéncia e literatura. A
primeira procurando integrar os novos dados e técnicas da ciéncia e a segunda. expandindo
o imaginario. “Dessa forma, a ligagcdo tempestuosa entre a ciéncia e a literatura estd a
ponto de tornar-se uma historia de amor...” (Vierne, 1994: 93).

Por se tratar de uma obra que traz uma historia escrita e ilustrada pelo autor. que ¢
da drea das ciéncias biolégicas, o livro “Tem um cabelo na minha terra!”, a nosso ver,
consegue contemplar essas consideracoes da autora.

Além disso, ao questionar e se opor as suposicoes do senso comum sobre uma
adoragdo ingénua da natureza., sem maiores reflexdes. na personagem da Benedita e
Justificd-las com o conhecimento cientifico, o referido texto nos remete ao pensamento de
Gaston Bachelard, quando este defende a necessidade de uma ruptura entre o pensamento
imediato ¢ a atitude do saber cientifico. Ou seja. seria romper com os dados do senso
comum, pois a atitude cientifica implica uma inversio de perspectiva, considerando que a
explicagdo cientifica oferece meios de se pensar as atitudes espontaneas. contraditorias a si
mesmas. de acordo com um modo de coeréncia e de clareza (Snyders, 1978).

Para Bachelard (1996), o conhecimento do real, nunca é imediato e pleno: suas
revelagdes sdo recorrentes, nunca € "o que se poderia achar”. mas sempre. "o que se
deveria ter pensado”. E dificil para o aluno renunciar aos hdbitos de espirito que foram
formados na sua pratica cotidiana, mas o ato de conhecer acontece contra um conhecimento
anterior, destruindo os conhecimentos mal estabelecidos, superando o que Bachelard
denominou de obsticulos epistemoldgicos. como lentiddo, conflitos, estagnagio e até
regressido do conhecimento. Se ndo hd questionamento, o conhecimento fica impregnado

por um obsticulo epistemoldgico.
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Refletindo sobre as consideragdes de Bachelard, Lopes (1993) afirma que

a racionalidade do conhecimento cientifico niio € um refinamento da racionalidade
do senso comum. mas. 4o contririo. rompe com seus prineipios, exige uma nova
razio que se constrdi 4 medida em que sdo suplantados os  obstaculos

epistemologicos. (Lopes, 1993, p.325)

A idéia bachelardiana ¢ a de que o homem, movido pelo espirito cientifico deseja
saber, mas para melhor questionar. E quando rompe com os fatores filoséficos de
unificacdo ficil. que o progresso cientifico efetua suas etapas mais marcantes. Sempre lhe
serd possivel sair da contemplacdo do mesnio para buscar o outre e dialetizar a experiéncia.

A cultura cientifica deve comegar por uma “catarse intelectuul e afetiva”. Nao se
trata. entllo, de adquirir uma cultura experimental. mas de muda-la, “derrubar obstdculos ji
sedimentados pela vida cotidiana"(Bachelard, 1996: 24). Resta colocarmos a cultura

cientifica em estado de mobilizagdo permanente. E preciso que o pensamento abandone o

]

empirismo imediato ¢ substitua o saber fechado e estdtico por um conhecimento aberto
dindmico.

A ciéncia ¢ influenciada pelas préprias experiéncias e concepgdes. Mas, pouco a
pouco somos levados a converter nossas objecoes em objetos e transformar nossas criticas
em leis. E preciso detectar os obstdculos epislemo](mgicus para fundamentar os rudimentos
da psicandlise da raziio, pois "(...) € muito dificil estabelecer uma hierarquia do erro e
seguir wma ordem determinada para descrever as desordens do pensamento.” (Bachelard.

1996, p. 26)
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5. A ANALISE DE DISCURSO DE LINHA FRANCESA COMO APOIO
TEORICO-METODOLOGICO

Utilizamos como aporte tedrico, a andlise de discurso, fundamentando-nos na linha
iniciada na Franca por Michel Pécheux. com referencial nos estudos publicados no Brasil
por Eni Orlandi.

E na década de 60 do século passado que a Andlise de Discurso tem sua origem,
quando a perspectiva de leitura passa a ser reconsiderada por diferentes dreas do
conhecimento. Uma época em que os trabalhos de Lacan se poem em rela¢do aos de Freud,
assim como os de Althusser aos de Marx. E ainda. temos os intelectuais Barthes e Foucault
envolvidos na idéia de que toda leitura pressupde um dispositivo tedrico, ou seja, ela ndo é
transparente, ela é interpretagio, considerando que ha um dispositivo ideolégico em toda e
qualquer manifestacdo de linguagem (Orlandi, 2005).

Acreditamos que esse referencial, por considerar as condi¢oes de producdo dos
discursos, seja adequado para compreendermos o funcionamento da atividade de leitura que
realizamos, em situacdo escolar especifica. E uma perspectiva que nio busca um sentido
verdadeiro, mas o sentido dos enunciados dos sujeitos. em sua materialidade lingiistica e
histérica, considerando sua constitui¢cio ideoldgica. tendo como objeto de estudo. entio, o
discurso.

Como sugere Orlandi (2005). nessa forma de andlise o objetivo ndo € a completude
do objeto empirico, mas considera-lo como inesgotivel, pois “todo discurso se estabelece
na relagio com um discurso anterior ¢ aponta para outro” (Orlandi, 2005: 62). Ele nio
acaba em si mesmo, mas em um processo discursivo. o qual permite recortes e andlise de
estados diferentes.

Zuccolillo (2000) ressalta que o dispositivo analitico da andlise de discurso nao
coloca. como problema metodoldgico. a elaboragdo de técnicas “mais adequadas™, como
questiondrios, por exemplo, para que os enunciados se mostrem, venham a tona ¢ ndo
encubram os “reais” sentimentos ¢ crengas dos sujeitos e que poderiam estar “por trds” do
que eles dizem. Na andlise de discurso considera-se que todos os enunciados dos sujeitos
sdo pertinentes para que possamos compreender suas relacoes com um processo discursivo

que produzem ideologicamente, do qual suas palavras fazem parte e se explicam.
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Trata-se de um estudo da linguagem, que segundo Orlandi (1996), permite um
deslocamento do dado para o fato, que "nos coloca no campo do acontecimento lingiiistico
e do funcionamento discursivo”™ (Orlandi, 1996: 36) e possibilita uma compreensio do
processo de produgio da linguagem e ndo apenas de seus produtos.

Quanto aos dados, Orlandi (1996) afirma que eles sio os discursos, pois nio existem
dados enquanto tal; eles resultam de uma construcdo, de um gesto tedrico. A partir dai,
podemos pensar também na interpretagiio, que leva a questdo do real e da exterioridade,

considerando que.

(...) a exterioridade ndo tem a objetividade empirica do “fora” da linguagem, pois,
na analise de discurso, a exterioridade ¢ suprimida para intervir como tal na
textualidade. E isto que chamamos de discursividade. Trata-se portanto de pensar a
exterioridade discursiva. E no discurso que o homem produz a realidade com a qual

ele estd em relacdo (Orlandi. 1996: 38 e 39).

A andlise de discurso trabalha com a materialidade da linguagenm. em seu aspecto
tanto linguistico, quanto histdrico, enquanto indissociaveis no processo de producdo do
discurso e dos sentidos que significam o sujeito, o que permite a Orlandi dizer que o sujeito
€ “um lugar de significacdo historicamente constituide” (Orlandi, 1996: 37).

Considerada na perspectiva da andlise de discurso. a linguagem nio € transparente.
pois de acordo com Orlandi, hd sempre uma ideologia, a qual nio estd em um conteido
determinado, mas estd nos mecanismos que o produzem. "Dar sentido” para o sujeito que
fala. € construir significagbes: tornar possiveis gestos de interpretacio. Isto se da a partir de
uma relacdo entre pensamento, linguagem e mundo; €. portanto, um processo histérico da

lingua.

Se nio nos ativermos aos contetidos da linguagem. podemos procurar entender o
modo como os textos produzem sentidos ¢ a ideologia serd entdo percebida como o
processo de produgio de um imaginario. isto €, producio de uma interpretacio
particular que apareceria, no entanto, como a interpretagiio necessdria e que atribui

sentidos f1xos as palavras. em um contexto historico dado (Orlandi. 1996: 65).
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Para Orlandi, quando fala. o sujeito estd engajado em uma atvidade de
interpretagiio, atribui sentido as suas palavras em condicoes especificas e ele o faz como se
os sentidos estivessem nas palavras. desaparecendo suas condi¢des de producdo e a
interpretacdo parece-lhe transparente, pois, na ideologia. apagam-se os processos de sua
constituicdo.

A autora considera ainda que a interpreta¢@o nio ¢ mero gesto de decodificagio e de
apreensio de sentido, também ndo ¢ livre de determinagdes. Ela ¢ garantida pela memaria,
o0 que pode se dar sob dois aspectos: a memdria institucionalizada, ou seja. o trabalho social
da interpretacdo; e a memdria constitutiva, ou seja, o trabalho histérico da constitui¢do da

interpretagao.

A Anidlise de Discurso niao estaciona na interpretacio. trabalha seus limites. seus
mecanismos, como parte dos processos de significagio. Também nio procura um
sentido verdadeiro através de uma “chave™ de interpretacio. Nio ha esta chave, hd
método. hid construcio de um dispositivo teérico. Nao hd uma verdade oculta atras
do texto. Hd gestos de interpretacio que o constituem e que o analista, com seu

dispositivo, deve ser capaz de compreender (Orlandi, 2005: 26).

Ja a autoria. na visdo de Orlandi (1996), vai sendo social e historicamente
determinada e transformada. O lugar do autor é determinado ideologicamente e pelo lugar
da interpretacdo. Ela estd na base da constitui¢io do sentido e os discursos sdo efeitos de
sentidos entre locutores. Através da interpreta¢io, a historicidade se atualiza na funcio-
autor. Sob 0 modo das formagdes imagindrias. hd confronto entre a histéria do dizer do
autor e a de leitura do leitor.

Visamos, entdo, com o apoio desse referencial, compreender como um discurso
funciona, produzindo sentidos e que a linguagem € constituida por praticas discursivas de
diferentes naturezas, como imagem., sons e letras.

Na situaciio analisada em nossa pesquisa, especificamente. considerar o modo como
um objeto simbélico, no caso, a histéria lida, produz sentidos e torna possiveis a autoria €
os gestos de interpretagdio para as criangas, em uma relagdo entre pensamento, linguagem e
mundo. Rela¢dg esta, pensada no sentido da refracio, do efeito de um sobre o outro. ou

seja. do imagindrio. Como suscita Orlandi (1994). a relacdo entre a linguagem ¢ 0 mundo
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nio ¢ direta. mas funciona como se fosse por causa do imagindrio, pois ha “(...) wma
contradi¢do entre mundo e linguagem, e a ideologia ¢ trabalhe desta contradi¢do”

(Orlandi., 1994: 57).



6. A ESCOLA

6.1. O espaco para as condicoes de producao da leitura

A escola escolhida para a realizacdo da atividade € publica, estadual, encontra-se na
regido central da cidade de Hortolandia e pertence a Diretoria de Ensino de Sumaré. na
qual, em virtude do Programa Bolsa Mestrado da Secretaria de Estado da Educa¢io de Sao
Paulo, a [.16‘..«;quis:tdmzl—profc:ss;cu‘a4 atuava no momento da pesquisa junto a Oficina
Pedagogica.

Por localizar-se na regido central da cidade, seus alunos moram em alguns bairros
vizinhos. portanto sua comunidade ndo é somente proveniente de seu entorno. S3o criangas
que freqiientaram creches e Escolas de Educagdo Infantil municipais.

E uma escola de primeira & quarta série do ensino fundamental, com ampla drea
verde, um pdtio coberto com uma cantina e mesas para refei¢fio e uma quadra ao ar livre. E
limpa e organizada.

A opcio pela pesquisa em espago escolar parte da consideragio de que este € um
contexto que tem histdria propria e deve ser levado em considera¢do na producao dos
sentidos, neste caso, com relagdo ao texto lido. Além disso. como afirma Silva (2002), a
sala de aula é um espago onde se produzem, reproduzem determinados sentidos ¢ se
apagam ou ocultam outros sentidos, dependendo dos recursos envolvidos em determinadas
praticas.

Inicialmente, entdo, foi estabelecido um contato com a coordenadora da escola, para
saber sobre a possibilidade de uma reunido com os professores e do desenvolvimento da
atividade de leitura para as criangas. Ela se mostrou muito receptiva.

Uma primeira visita 2 escola foi realizada. Todos os funcionarios foram bem
atenciosos. Em conversa com a coordenadora e as professoras (eram todas mulheres) sobre
a realizacio da leitura de um texto como mediador para alguns saberes do ensino de
ciéncias naturais, decidimos pelas quartas séries para o funcionamento da atividade,
considerando-se como justificativa que os alunos ji estio alfabetizados nesta série. A

escola possuia quatro turmas de quarta série, das professoras: Maria’, Ana (in memorian).

‘A partir daqui nos auto-referiremos como pesquisadora-professora.
* Como as professoras preferiram ndo expor suas identidades. os nomes aqui utilizados sao ficticios.
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Andréia e Clara. Portanto, as trés reunides que realizamos foram com elas. Tivemos ainda a
oportunidade de conversar com uma professora substituta. a Regina, .que contribuiu com a
entrevista.

No primeiro encontro, o livro - “Tem wm cabelo na minha rerral: uma historia de
minhoca” - foi apresentado, juntamente com o proposito de nosso estudo, o de procurar
compreender as significagdes e interpretagdes das criancas, a partir da leitura do texto em
sala de aula.

Inicialmente, o objetivo da pesquisa era o de analisar o funcionamento dessa
atividade de leitura realizada pelas préprias professoras das salas de quartas séries e nio
pela pesquisadora-professora. por considerarmos que € um espaca constituido por sua
historia, por suas condi¢oes de producio estabelecidas diariamente e gostariamos de
compreender as significagcdes nesse contexto.

Esse objetivo foi proposto e também um pedido de autorizacio para a gravaciao em
video ou dudio da atividade. Porém. as educadoras ofereceram resisténcia quanto a
aplicarem. elas mesmas, a atividade de leitura. alegando que ndo se sentiriam seguras. Em
relacio ao pedido de autoriza¢@o para filmar ou gravar em dudio as salas, enquanto a
atividade fosse desenvolvida, alegaram que seria melhor nao expor a imagem das criangas.
por serem menores de idade e acabar dando margem a algum problema em relacio ao
Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei 8069 de 13 de julho de 1990).

Essa preocupacdo com a mmagem das criancas demonstrada pelas professoras nos
remete as consideracdes dos estudos de Kramer (2002) alertando paralo fato de que, mesmo
com autorizagio dos envolvidos na pesquisa para a utilizacdo de suas imagens. precisamos
ser cautelosos como pesquisadores. pois ao analisd-las, podemos dar-lhes sentidos nio
previstos por quem autorizou.

Além disso, tanto a pratica da instituicdo, quanto os profissionais envolvidos ficam
expostos. Esse dispositivo de andlise revela e identifica rostos, provoca reagoes de surpresa
e constrangimento. “As imagens falam e. uinda que autorizadas, dicem coisas que soan
diferentes das que foram ditas, aos ouvidos de quem as pronunciou” (Kramer, 2002: 53).
Portanto, as atividades foram gravadas somente em dudio e transcritas,

Alguns exemplares do livro ficaram com as professoras. para que elas pudessem

folhear. ler e conhecer sobre a historia de minhocas que seria lida para seus alunos.



Tinhamos a esperanca de que, a partir dessa leitura, elas pudessem mudar de 1déia e
desenvolver a atividade com os alunos, mas isso ndo ocorreu.

Em nosso segundo encontro, as datas em que o texto seria colocado em
funcionamento em cada sala, foram definidas, respeitando a dinamica das aulas, seu
planejamento e o calenddrio escolar. Mesmo tomando contato com o texto, Ana, Maria,
Clara e Andréia nio se sentiram a vontade para realizar a leitura com as criancas. Elas se
mostraram dispostas a colaborar com a pesquisa, mas pediram que a atividade fosse
realizada pela pesquisadora-professora.

Diante dessa situagilo, nosso propdsito inicial mudou e consideramos que ao
introduzirmos um novo sujeito, uma pessoa de fora na dindmica das salas de aula
analisadas estariamos mudando seu cotidiano, ou seja. teriamos outras condi¢oes de
producio.

No intuito de interferir o menos possivel no planejamento da escola, optamos por
realizar a atividade em apenas um dia letivo, para cada sala, apés o reconhecimento do
espaco escolar, apresentagdes e conversa com os alunos. Devido ao calenddrio da escola,
com a realizagiio de provas do SARESP®, reunido com pais. nossa disponibilidade de
hordrio e alguns outros imprevistos, ndo conseguimos desenvolver a atividade na sala da
professora Clara, mas esta contribuiu muito, participando das reunides.

Durante a segunda reunidio. realizamos, ainda. uma entrevista com as professoras,
no intuito de sabermos como eram suas aulas: o que pensavam sobre o ensino de ciéncias;
leitura e sobre sua formacdo académica. Também ndo se sentiram & vontade para serem
filmadas ou terem a entrevista gravada em dudio. Pediram para que fosse uma conversa
menos formal, em que quem quisesse pudesse falar, sem muita estruturacao ou
identificagao.

Esse pedido foi respeitado e a entrevista foi basicamente uma conversa. Nio houve
um questiondrio pré-estabelecido em que elas deveriam colocar respostas por escrito. Foi.
entio. uma entrevista semi-estruturada, pois pudemos perceber suas consideragoes. a partir

de conversa com algumas perguntas jd previstas, sobre ensino de ciéncias, leitura, livro

“ A Secretaria de Fstado da Educagio Sao Paulo - SEE/SP - tem avaliado sistematicamente a Educagao Bisica
no Estado. desde 1996, por meio do Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo -
SARESP.



diddtico e forma¢do académica e. também. com questdes que surgiram durante o processo
que vieram a complementar o que jd estava previsto. Essa convérsa foi anotada. com
autorizacao das “entrevistadas”, que tiveram muita tranquilidade para responder e para
esperar que suas respostas fossem escritas.

A atividade de leitura foi desenvolvida em (rés salas de guartas-séries, em dois
momentos: primeiramente, a leitura da histéria e, posteriormente. a elaboracio de uma
carta, na qual. as criancas tiveram a oportunidade de contar para um amigo ou parente sobre
seus entendimentos a respeito da histdria lida em sala de aula.

Na leitura realizada com os estudantes. eles puderam interromper para
questionamentos e participar oralmente. As aulas foram gravadas em dudio e os trechos
considerados mais significativos para andlise encontram-se (ranscritos nos itens seguintes.

O mesmo procedimento foi adotado para as trés turmas. Um exemplar do livro foi
distribuido para cada duas ou trés criancas. Antes do inicio da leitura, for dado um tempo
para que elas folheassem o livro e observassem as caracteristicas das primeiras paginas:
capa. nome do autor e prefacio. pois essas caracteristicas trazem informacdes do “objeto

livro™, como orienta Abramovich (1994):

E o objeto-livro... hd tanto o que perceber, o que comentar, o que olhar, o que
opinar a respeitol... A comegar da capa (se bonita, feia, atraente, boba, sem nada a
ver com a narrativa...). do utulo — que. afinal. sio o primeiro contato que se tem
com o volume: o impacto visual e¢-a curiosidade despertada ou adormecida...

(Abramovich, 1994: 145)

No final da leitura, entdo, os alunos elaboraram uma carta. contando a um amigo ou
parente sobre a histdria lida, com o propésito de analisar o que refletiram e entenderam
sobre ela. O objetivo. aqui, é o de descobrir, a partir da escrita das criangas, quais as
significacdes do texto para elas.

Terminada a atividade, agradecemos as professoras, aos alunos e pedimos
autorizacio dos autores para a divulgacio e andlise de suas produgdes escritas e
participacdo oral.

Em cada turma. pudemos notar caracteristicas bem especificas. condi¢cdes de

producdo diferentes. embora a proposta da atividade tenha sido a mesma.
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Realizamos ainda o terceiro e Gltimo encontro com as professoras. no intuito de
saber suas consideracoes sobre as possibilidades e limites da atividade colocada em

funcionamento, com a nossa mediagdo.

6.2. As professoras: discursos e significacoes sobre ensino, leitura, livro
didatico, formacao...

6.2.1. Reunides, conversas e entrevista

Ao considerarmos que a sala de aula tem histéria propria. construida a partir de
determinadas condicdes de produgio e que estas produzem certos sentidos. discursos,
interpretagdes, nao poderiamos deixar de lado as concepgoes das professoras.

Buscamos compreender suas posicdes discursivas, a partir da formagao académica
que tiveram. com enfoque no ensino de ciéncias e leitura, focos de nossa pesquisa.

Como jd citamos, tivemos a oportunidade de entrevistar as professoras das quartas
séries — Maria. Ana, Andréia, Clara e uma professora substituta, Regina. no intuito de saber
0 que pensam sobre o ensino de ciéncias e leitura, em um primeiro momento e sobre a
atividade colocada em funcionamento, em um segundo momento, a partir das conversas
durante trés reunides no periodo que realizamos nossa pesquisa na escola.

Elas optaram por nio gravar nem em dudio e nem em video essas conversas e
entrevista, alegando que ndo se sentiriam a vontade. Preferiram ndo se expor ¢ pediram para
que a entrevista fosse coletiva, dando possibilidade para quem quisesse falar, sem ter que se
identificar. Respeitamos essa deciso e as respostas foram anotadas e transcritas a seguir.
As vezes uma falava e as demais concordavam com ela, outras vezes, cada uma colocava
sua posi¢io diante da questdo ou realizava algum comentdrio para complementar. Pudemos
analisar seus discursos como um todo, considerando as perspectivas da equipe de

professoras que lecionam nas quartas séries.
Primeiro momento:

Pesquisadora-professora: - “O que vocés poderiam me dizer sobre o que pensam da

relagdo ensino de ciéncias e ciéncia?”
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Professoras:

- "A ciéncia € o estudo da vida e da natureza e ensino de ciéncias é para capacitar os
alunos para o entendimento da ciéncia”.

- "A ciéncia tem linguagem propria e no ensino de ciéncias é preciso buscar
palavras mais cotidianas para explicar sobre ciéncia™.

- O ensino de ciéncias tem a finalidade de levar as criangas as descobertas de

novos conhecimentos. que surgem atraves da pesquisa’.

Pesquisadora-professora: - “Como siio suas aulas de ciéncias ¢ meio ambiente?”
Professoras:
- “Nés adotamos um livro diddtico’. Os alunos ¢m direito. por causa do PNLD®,
Entfin. nds utilizamos como apoio o livro e complementamos as aulas com outros recursos.
vine videos. jornais. discussdo entre os alunos. contextualizagiio com a vida deles. como.
por exemplo, o que eles observam no caminho de casa para a escola e o entorno da escola™.
- "Quando falamos sobre meio ambiente, procuramos deixar clara a idéia para eles
de que meio ambiente ¢ qualquer lugar em que vivemos: nossa casa, a escola. a rua. o

mercado™.

Pesquisadora-professora: - “Como € o planejamento da escola? Vocés definem os
conteudos para cada série ou deixam em aberto?”

Professoras:

- “No comego do ano. os contetdos sdo definidos pelas professoras de cada série.
mas, normalmente ndo muda muito de um ano para o outro e o que direciona mesmo é o
livro diddtico. Nos acompanhamos os conteddos dos livros™.

- “Nas primeiras e segundas séries nio tem livro para ciéncias, é sé a partir da

terceira”.

Pesquisadora-professora: - “Entdo. nas primeiras e segundas séries nio hd aulas de

ciéncias?”

" OLIVEIRA. Emmanuel Cavalcanti de e GONCALVES, Maria da Penha. Ciéncias Naturais — 4°. Série.
Colecio Rosa dos Ventos. 2°. Edi¢do. Sao Paulo: Moderna.
" Programa Nacional do Livro Diddtico.
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Professoras:

- “Ah! Nio é bem aula de ciéncias. As professoras ensinam mais higiene mesmo,
como escovar os dentes, lavar as mdos antes das refei¢bes. a importincia de se tomar
banho™.

- “Elas ensinam sobre os seres vivos também”.

Pesquisadora-professora: - “Ha uma divisao de contetidos para as séries, entao?”

Professoras:

- “Tem sim. Na primeira série ¢ Higiene e Sadde e jd comega a falar sobre os seres
vivos. Na segunda o contetido é sobre o0s seres vivos. Na terceira entram os conteudos sobre

recursos naturais e na quarta, corpo humano.”

Pesquisadora-professora: - “Normalmente, durante as aulas de ciéncias, os alunos
participam perguntando?”

Professoras:

- “Normalmente. sim. Na quarta-série surgem muitas perguntas sobre sexo e ai ndo
tem jeito. a gente tem que responder e, tem que ser na linguagem deles, para eles
entenderem. Entdo. eu falo o nome que eles ouvem no dia-a-dia e falo qual € o nome
cientifico. Por exemplo, os orgdos genitais masculino e feminino. A gente tem que comegar

com a linguagem deles e depois ensinar o cientifico™.

Pesquisadora-professora: - “E as aulas de leitura, como sdo? Eles comentam sobre a
historia lida?”

Professoras:

- “Eu procuro fazer com que os alunos leiam na frente da sala, para todos, as
redagdes que eles fazem. No comeco. eles se sentem envergonhados, muitos ndo querem se
expor ld na frente, mas, aos poucos, eles mesmos sentem vontade de ler e pedem para ir 1a
na frente. Eu acredito que essa € uma maneira de fazer com que eles fiqguem mais
extrovertidos e participem mais das aulas, de um modo geral, ndo somente nas aulas de
leitura. D4 para ver bem a diferenca no final do ano. No comego do ano, poucas criangas

[éem suas redacdes em voz alta. No final, quase todas fazem isso”.
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Pesquisadora-professora: - “Com o PNBE’ vocés tém autonomia para escolher
livros de literatura? Foram pedidos livros de literatura para a escola’”

Professoras:

- “Aqui na escola nio houve escolha™.

- “Eu niio me lembro de terem pedido para a gente escolher livro, ndo.”

Pesquisadora-professora: “Como foi a sua formacio em ciéncias?”

Professoras:

Ana: - “Eu sou formada em Pedagogia. além do Magistério. Eu me lembro do
ensino de ciéncias no gindsio, naquela época era gindsio, ¢ do ensino de Biologia no
colégio. jd no Magistério. Meu professor de Biologia era muito bom, ele cativava a gente.
Ele fazia experiéncias. Foi muito bom. Mas sobre metodologia de ensino de Fisica.

Quimica e Biologia. no Magistério eu vi somente teoria’.

Clara: - “Eu fiz Magistério e sou formada em Educacdo Fisica. Eu me lembro das
aulas do gindsio e do Magistério. As aulas de Anatomia que eu tive na Educagio Fisica

ajudam muito na explicacdo para os alunos™.

Maria: - “Eu fiz Magistério e Pedagogia tambem. No Magistério eu também me
lembro das aulas de Biologia, eu gostava muito. Mas na Pedagogia. eu vi mais sobre

metodologia e teorias, nio tive aulas priticas™.

Segundo momento:

Pesquisadora-professora: - “Como vocés avaliam a atividade de leitura coletiva que
pusemos em funcionamento para os seus alunos?”

Professoras:

- “Foi interessante porque o livro vai além do livro diddtico™.

- “Foi valida porque as criancas participaram e fizeram comentirios sobre a histéria
mesmo em outras aulas. nos dias seguintes. Eu acho que alguém da drea de Historia e

Geografia poderia vir fazer uma atividade como essa. porque as criancas acham muito

" Programa Nacional Biblioteca da Escola.



cansativos os livros dessas matérias. Seria diferente, utilizando uma historinha para
relacionar com os conteudos™.

- “Foi muito boa, mas eu acho que nas primeiras e segundas séries, como nao ha
livro didatico, a professora teria mais abertura para esses recursos alternativos™.

- “E. Eu também concordo com isso. Nas terceiras ¢ quartas séries, com o livro
diddtico. a metodologia € mais “presa’”.

- “Eu gostei, acho que foi muito significativa para as criancas, mas a histéria €

longa e a leitura ficou um pouco cansativa’.

6.2.2. Analise dos discursos da equipe de professoras

Os enunciados das professoras nos mostram quanto os nossos discursos ém uma
historicidade que vai se constituindo ideologicamente e que, quando falamos, os sentidos jd
foram ditos por alguém, em algum lugar, em outros momentos. mesmo que distantes e tém
efeito sobre o que dizemos na atualidade. Os discursos sdo. segundo Orlandi (2005)
marcados pela ideologia e pelas posi¢des sociais, atingindo em sua materialidade os
sujeitos.

As palavras que proferimos, portanto, ndo sio propriedades particulares, ndo sdo
somente nossas, elas significam pela histéria ¢ pela lingua. “O sujeito diz, pensa que sabe o
que diz, mas ndo tem acesso ou controle sobre o modo pelo qual os sentidos se constituem
nele” (Orlandi. 2005: 32).

Quando pedimos para as professoras comentarem sobre sua formagdo em ciéncias,
elas trazem mais memorias das aulas do ensino bdsico. das experimentagdes que seus
professores realizavam, do que das aulas de metodologias do curso de Pedagogia, por
exemplo. Notamos, ai. que ¢ dada uma grande énfase a relagdo entre ensino de ciéncias e
experimentagdo, demonstracdo. descoberta.

A partir dessa tendéncia. buscamos as palavras de Bachelard (1970) para pensarmos
cuidadosamente sobre os métodos tradicionais, centrados no verbalismo dogmadtico ou no
experimentalismo. Muitas vezes, ao passar dos anos, os estudantes se lembram de
experimentos realizados pelos professores nas aulas de ciéncias, mas e quanto aos conceitos

envolvidos na experimentagio, eles sdo internalizados? Hd uma construgio do



conhecimento cientifico? Como desejamos que seja a apreensio desse conhecimento por
nossos estudantes? “Ver para compreender, eis o ideal dessa estranha pedagogiu. Pouco
importa se o pensamento segue do fenémeno mal visto a experiéncia mal feita™ (Bachelard.
1970: 12).

Enquanto profissionais, nossos discursos de educadores tem se constituido, t€m se
significado e re-significado historicamente em meio a influéncias politicas e sociais, de
acordo com os interesses de determinados grupos em cada época de nossa sociedade, e ao
relatarem sobre os conteddos selecionados para o planejamento as professoras entrevistadas
mostram que a escola apresenta uma perspectiva tradicional de curriculo, muito presente
em nossa sociedade. Além disso. o plano se pauta em contetdos fragmentados, com a
separacao, por exemplo, entre seres vivos e corpo humano, como se um nao fosse parte do
outro ou quando consideram que ensinar sobre higiene e saide, “nio € hem ensino de
ciéncias™.

Para fundamentarmos melhor essa afirmacio, utilizamos as palavras de Lopes
(1999), considerando que a perspectiva tradicional de curriculo entende a cultura como
unitaria, homogénea e universal, praticada e indiscutivelmente valorizada e acredita-se que
ela deve ser ransmitida na escola, em nome da continuidade cultural de dada sociedade.

Dessa forma. o processo educacional pode ser concebido apenas como transmissao
de conhecimentos previamente selecionados, a partir de critérios epistemologicamente
neutros. Essa selecio. como analisa Lopes (1999). nio ¢ problematizada e mascara seus
aspectos conflituosos.

Além disso. sio selecionados os conteudos que, em dado contexto histérico, sio
considerados necessarios a formacdo das geragbes mais novas, constituintes do
conhecimento escolar. Tais consideragdes podem justificar a preocupacio das professoras
entrevistadas. de que a atividade colocada em funcionamento ¢é éigniﬁcativa para a
aprendizagem das criancas, mas, invidivel. considerando-se o conteudo planejado a ser
cumprido.

Como indica Almeida (2004), o curriculo é uma forma institucionalizada de
transmissio e reelaboragio da cultura constituindo um contetdo selecionado; o contetdo da
educacdo, arbitrario ¢ condicionado por fatores ideolégicos, epistemoldgicos e historicos,

elaborado a partir de crengas, hdbitos e valores de dada sociedade.
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E. considerando ainda a reflexdo de Lopes, a concepcio de cultura que se tem € que
define a compreensdo sobre o conhecimento escolar e, sobre as discussoes tradicionais

referentes ao curriculo, podemos dizer que elas

{...) interpretam o conhecimento como um conjunto de dados prévios, sobre os
quais precisamos decidir o que selecionar. Essas discussoes ficam restritas ao
“como” se dd a sele¢io e a organizagio escolar, desconsiderando-se questoes a
respeito de “por que” o conhecimento escolar ¢ selecionado e organizado de tal

forma (Lopes, 1999:86).

Apple (1989) alerta para o fato de que, embora venha ocorrendo um importante
progresso critico em relaglo ao sistema educacional e seu funcionamento interno. hd ainda
nele, a crenga no curriculo como um corpo neutro de conhecimento. ou seja. simplesmente
um contetdo a ser ensinado e aprendido. A idéia de neutralidade do curriculo, para o autor.,
acaba por esconder as realidades de poder e de conflitos presentes nas sociedades.

Diferentemente das consideracdes tradicionais, em uma perspectiva critica, de
acordo Lopes (1999) o curriculo é visto como “um terreno de produgdo e criagdo
simbdlica, no qual os conhecimentos sdao continuamente (rejconstruidos™ (Lopes, 1999:
63). Ele é um, dentre varias possibilidades e deve justamente ser considerado em sua ndo-
universalidade e ndo-abstragdo.

Porém, a autora demonstra que as concepgdes tradicionais estio tdo arraigadas em
nossa sociedade. que muitos de nés, educadores. concebemos ainda o curriculo como um
corpo neutro de conhecimentos, fatos, habilidades e valores que selecionamos dentre os
melhores para transmitir as futuras geragdes e, inclusive, fundamenta decisdes politicas
para a Educagdo.

Um outro aspecto a ser analisado, juntamente com o curriculo, € o uso do livro
diddtico. Ele é, sem davida, um forte aliado pedagdgico, presente na sala de aula e, ao
mencionarem a sua marcante presenga no planejamento da escola, percebemos que hd uma
preocupagio com o direcionamento dos conteidos a serem ensinados. Dessa forma. os
discursos de algumas professoras apontam para o que Selles e Ferreira (2004) pesquisaram
sobre esse recusso textual, como um poderoso instrumento de selecdo e organizagdo dos

contetidos e métodos de ensino ao longo de nossa tradi¢io cultural.
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Segundo as autoras, ele ampliou sua importincia no cendrio educacional a partir dos
anos 70 do século XX, devido a um processo histérico-social crescente de desqualificacio
profissional dos professores. tanto em relacdo a formacdo quanto em relagdo a
remuneracio. que faz com que muitos educadores se vejam mais seguros tendo o livro
didatico como aliado. Também a obrigatoriedade posta na legislacio brasileira da disciplina
escolar “Ciéncias™ fez com que esses profissionais dependessem ainda mais do livro
diddtico. Este, entdo acabou formalizando ndo somente as intencoes de autoridades
educacionais, mas também das comunidades disciplinares e tem se apropriado tanto do
discurso do campo cientifico quanto do educacional.

As pesquisadoras citadas tomaram as ilustracdes sobre estagoes do ano. presentes
em livros diddticos voltados para as séries iniciais do ensino fundamental ¢ puderam
constatar inimeros erros conceituais referentes ao assunto. Porém. explicam que isso se da
porque boa parte dessas representacdes € importada de maneira acritica dos materiais
elaboradas em regioes do hemisfério norte. Diante das dimensoes qué envolvem a produgio
e a utilizacdo do livro diddtico ¢ a sua importancia como mediador de vdrios conhecimentos
que constituem os contetidos escolares, Selles e Ferreira reafirmam a importincia de uma
andlise desse material.

Porém. ele ¢. sem divida um apoio muito presente na sala de aula para os
professores e, tomando como nossas as consideracoes de Lajolo e Zilberman (1996). nao
podemos nos esquecer que o livro diddtico pode nio ser tio sedutor quanto as publica¢oes
literarias destinadas ao publico infantil, mas sua influéncia € inevitavel, pois estd presente
em todas as etapas de escolarizacio de um estudante. E poderosa fonte de conhecimento da
historia de uma nagdo, mostrando os rumos tomados pelos governantes para a educagdo.
capacitagdo intelectual e desenvolvimento profissional humanos.

Jd com relacao ao que as professoras pensam sobre ensino de ciéncias e ciéncia e
suas respectivas linguagens. podemos refletir sobre um importante diferencial a ser
discutido: o discurso cientifico e o discurso escolar. Este diferencial ndo reside apenas na
transcricdo da linguagem, da mais complicada para a mais simples. pois a linguagem
escolar ndo é mera decodificacdo da linguagem cientifica. para facilitar seu entendimento.

elas sdo produzidas em condicoes diferentes.
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A linguagem escolar, segundo Lopes (1999), ¢ uma mediacdo diddtica do discurso
cientifico, mas niio no sentido de servir como intermedidrio ou permitir a passagem de um
a0 outro, mas no sentido dialético. considerado como “(...) um processo de constitui¢do de
wuma realidade a partir de mediag¢des contraditorias, de relacoes complexas, ndo imediatuas.
Um profundo sentido de dialogia” (Lopes, 1999: 209).

Para a autora, na escola, acabamos ensinando apenas os resultados € ndo o processo
historico da construgiio de conceitos, tirando-os do conjunto de problemas e questoes que
os originaram. A postura diddtica tradicional proporciona a ilusio de que a escola ensina o

conhecimento cientifico como ele é produzido, o que faz com que, na escola:

(...) a0 invés de construirmos formas de compreendermos a racionalidade cientifica,
tentamos aproximar os conceitos cientificos da racionalidade do senso comum,
incorporando-os em uma matriz eminentemente realista e empirista (Lopes, 1999:

209).

Mas. para Bachelard (1996). a ciéncia se constréi em ruptura com o senso comum
em um processo de continuidade e ruptura. E justamente quando rompe com os fatores
filoséficos de unificacio facil. que o progresso cientifico efetua suas etapas mais marcantes.
Sempre lhe serd possivel sair da contemplagao do mesmeo para buscar o outro e dialetizar a
experiéncia. A idéia bachelardiana ¢ a de que o homem, movido pelo espirito cientifico
deseja saber. mas para melhor questionar.

Acreditamos, assim como Bachelard. que a cultura cientifica deve comecgar por uma
“catarse intelectual e afetiva”. Nio se trata, entdo, de adquirir uma cultura experimental,
mas de mudd-la, "derrubar obsticulos jd sedimentados pela vida cotidiana"(Bachelard,
1996: 24). Resta colocarmos a cultura cientifica em estado de mobilizagio permanente. E
preciso que o pensamento abandone o empirismo imediato e substitua o saber fechado e
estatico por um conhecimento aberto e dinamico. O senso comum cotidiano, na visdo de
Bachelard (1996). se nio for rompido, fatalmente incorrerd em distor¢des do conhecimento
cientifico.

Por outro lado, Lopes (1999) comenta que o esfor¢o de professores e livros
diddticos em elaborar explicacdes utilizando-se da linguagem ndo-formal, acaba por

constituir novas abordagens de conceitos cientificos ¢ configuragdes cognitivas, que nio
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sdo necessariamente equivocadas e, sim, facilitam a compreensdo de conceitos, inclusive
pela comunidade cientifica.
De acordo com a autora, o papel da escola. nos processos de reproduzir ¢ produzir,

manter ¢ renovar, mascarar € gerar rupturas € contraditdrio. pois ela

(...) tem o objetvo explicito de ministrar uma formagdo cientifica, a0 mesmo tempo
que possul por objetivo implicito formar o conhecimento cotidiano. fazer com que o
aluno incorpore cotidianamente, nao apenas conhecimentos|cientificos, mas valores

e principios de uma dada sociedade (Lopes. 1999: 216)

Consideramos pertinente comentar ainda que. a estrutura escolar regida pelos planos
nacionais de educagio e por todas as determinagOes das secretarias de educagdo,
fundamenta-se a partir de um discurso, que evidencia o que Orlandi (1987) caracteriza
como discurso pedagdgico. Caracteristico das relagdes dentro da institui¢do escolar, mas
que aparece também fora dela. o discurso pedagdgico privilegia 0 ensinar mais como
inculcagao do que como informagio, explica¢do. influéncia ou persuasdo. através de varios
fatores proprios ao discurso. como parte da ordem social em que vivemos.

Por fim, podemos considerar a partir das afirmacoes de Orlandi (1987), que a escola
¢ a sede do discurso pedagégico, pois é o fato de estar vinculado a uma instituigdo — a

escola, que mostra aguilo que o discurso pedagdgico €, em sua funcio:

(...) um dizer institucionalizado. sobre as coisas, que se¢ garante, garantindo a
instituicio em que se origina ¢ para a qual tende. E ¢sse o dominio de sua
circularidade. Circularidade da qual vemos a possibilidade| de rompimento através

da critica (Orlandi. 1987: 23).

Sobre a relacio entre discurso pedagégico e discurso cientifico, consideramos ainda a

afirmacio de Almeida (1998), de que o problema:

(...) estd no que ¢ amplamente divulgado ¢ no que ¢ omitido. Parece haver a
suposi¢io tacita de que condi¢oes e métodos interessam a0s cientistas, e, desse
modo. o discurso cientifico. que chega & maioria da populagio. na escola. nos meios

de comunicaciio de massa, é constituido apenas de resultados. um produto acabado



¢ pronto para ser consumido. Sem as condi¢des em que foi produzido. o dizer da
ciéncia perde a historicidade: sem processos de construgido visiveis. torna-se
absoluto e dificil de ser internalizado. Desta forma. destina-se a poucos (Almeida.

1998: 57).

Por outro lado, como bem nos lembra Silva (2002), o discurso pedagégico tem sua
histéria, e ndo se modifica essa histéria da noite para o dia, pois ela produziu memdrias
“materializadas™ nas préticas pedagdogicas e nas atividades de ensino. nas interagoes
professor-aluno, aluno-aluno. nas atitudes, condutas ¢ no funcionamento discursivo que
constitui uma cultura prépria, a cultura escolar. Essa meméria traz determinados lugares a
serem ocupados nos processos de interpretagio que constituem o trabalho pedagégico.

Além disso, devemos admitir que, como defende Apple (1989), as reformas e os
imensos problemas que os educadores enfrentam, em uma instituicdo como a escola,
deixam pouco tempo para que eles possam pensar seriamente a respeito das relacoes entre
discurso e prdticas educacionais € o quanto a escola reproduz a desigualdade de nossa
sociedade, sob o discurso da neutralidade.

As dificuldades que nds, educadores, enfrentamos sio muitas, pois estamos
inseridos em uma estrutura que envolve uma trama de pressoes e exigéncias provindas dos
6rgaos federais e estaduais de educagio, desde a formagio dos cursos de Pedagogia,
passando pelos processos de avaliagdo normativos, como o SARESP. até os programas
nacionais, como os referentes ao uso do livro didatico.

Entendemos. portanto, que diante dessas influéncias as professoras se sentem mais
seguras com o apoio do livro diddtico e que tém um plano a seguir, elaborado no inicio do
ano. o que dificultaria a inclusdo de atividades como a que foi realizada com o texto que

colocamos em funcionamento, em sua rotina de trabalho.
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6.3. As criancas: gestos de interpretacao sobre a leitura da historia de
minhocas

6.3.1. Primeiro momento: a leitura...

6.3.1.1. ... na quarta-série D

A primeira atividade de leitura for desenvolvida na sala da professora Maria. a
quarta série D. Adentrando-se a sala o ambiente estava tranquilo. Os/alunos estavam todos
sentados. realizando algumas atividades individuais com ajuda da professora.

A medida que terminavam essa atividade, as criancas iam 4té um cesto cheio de
livros, com histérias literarias, paradidaticos e exemplares da revista “Ciéncia Hoje na
Escola™. que fica ao lado de um armdrio na frente da sala. escolhiam um exemplar desse
cesto e voltavam para seu lugar para realizar a leitura.

Maria comentou que essa € uma prdatica comum, enquanto esperam os demais
terminarem. Cada um escolhe um livro e ndo hd depois qualquer cobran¢a por parte dela
sobre essa leitura. a nio ser que eles queiram comentar algo ou esclarecer alguma divida.
Para ela, € um incentivo a leitura,

Quanto a apresentacio da pesquisadora-professora aos alunos foi a seguinte: “Esta é
a Carla, aquela pessoa da Diretoria de Ensino que veio para fazer uma atividade com
vocés”. Esse fato se repetiria nas outras duas classes em que a atividade seria realizada.
Houve uma preocupagio de que o enfoque dado na apresentacio pudesse interferir na
realizacdo da atividade com as criancas, pois considerando o que Orlandi (2005) chama de
relacdes de forca, os discursos sio sustentados no poder de diferentes lugares. que
constituem diferentes sentidos para aquilo que os sujeitos falam.

Questionada sobre a possibilidade de posicionar os alunos em “U™ para a realizagio
da leitura, Maria considerou que como o espaco da sala de aula ndo é muito amplo e a
turma tem em torno de 34 alunos, ficaria inviavel, sugerindo que eles se sentassem em
duplas ou trios, uma prdtica jd comum para a realizacio de leituras. Foi assim. entlio. que
iniciamos a atividade. Cada dupla ou trio de criancas recebeu um exemplar do livro e foi
dado um tempo para que pudessem folhei-lo, observar a capa, o nome do autor. o preficio

e as ilustracoes.
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Em voz alta. a leitura comegou, pela pesquisadora-professora e as criancas
acompanhavam em duplas ou trios, com 0s exemplares em mdos. Esse procedimento foi
adotado no intuito de propiciar que todos estivessem acompanhando a leltura a0 mesmo
tempo.

As criangas estavam caladas. Ndo participavam muito. Faziam alguns comentdrios
em duplas, ou trios, em voz baixa, mas quando eram requisitadas a comentar com a sala, se
recusavam e ficavam envergonhadas. Elas ja tém uma experiéncia vivida no ambiente
escolar. um histérico de significagdes da dinamica daquele espago. com a professora ou
professoras ¢ outras criangas e, que estavam realizando uma atividade pela primeira vez
com as condi¢des requisitadas, por uma pessoa de fora da escola, para uma pesquisa.

Portanto. consideramos que., como afirma Silva (2002) ndo ¢ suficiente "dar" voz
a0s estudantes no espago escolar, mas compreender que esta voz ¢ constituida historica e
ideologicamente, numa instituicdo que, ao regular a producio de sentidos. regula
simultaneamente a produgio dos sujeitos. A voz das criangas ¢ constituida da memoéria
relacionada com a imagem que (ém de si e do outro no espaco institucional.

Além disso. acreditamos que o espago discursivo da sala de aula. “(...) é antes de
tudo, um espago constituido também pela voz dos estudantes, seus saberes, memorias,

interesses, curiosidades” (Silva. 2002, p. 136).

Pesquisadora-professora: - “Bom. pessoal, a gente vai ler esse livro (engquanto
falava, mostrava o livro para as criangas). Ele se chama “Tem um cabelo na minha terra!
Uma histéria de minhoca’. O autor desse livro... Vocés jd viram ai o nome do autor?”

Coro de alunos: - “Jd. Gary Larson!”

Pesquisadora-professora: - “Gary Larson. né? Gary Larson, ele é... Além de ser
escritor. ele faz charge”.

()

Pesquisadora-professora: - “Entdo. além de ser Bidlogo, ele faz charge e conta
histérias. E ele escreveu essa histéria aqui pra gente saber um pouquinho mais sobre a

natureza. Vamos comecar? Vocés deram uma olhada ai no livro pra ver como ele €77



Nesse momento. as criangas folheiam o livro e hd um siléncio.

Pesquisadora-professora: - “Tem um preficio. Tem um resumo da histéria. Entiio a
gente vai comegar aqui. olhem, nessa pdagina (mostrando a pagina para os alunos).”

Depois de algum tempo, necessdrio para que os alunos apreciassem o livro, a
histéria se inicia... )

Pesquisadora-professora: - “Debaixo de uma floresta muito antiga, dentro da terra,

aninhada no solo fértil proximo a superficie, vivia uma familia de minhocas.”

()

Como os alunos estavam muito quietos, aos poucos, para “quebrar o gelo™ algumas
questoes foram sendo feitas durante a lettura, no intuito de fazer com que as criancas
participassem oralmente, resgatando saberes constituidos em sua meméria e. considerando
ainda que, o sentido do texto ndo estd no préprio texto, mas ¢ resultado do processo de
leitura, do qual fazem parte os sujeitos leitores, suas histérias de vida e de leitura,

retomando as palavras de Orlandi (1988).

(...)
Pesquisadora-professora: - *“Detesto ser minhocal”, guwinchava, e seu corpo
minusculo tremia inteiro. Pausa: Todo mundo sabe o que é guinchava?”

Alguns alunos: - “Sim tia. E gritava.”

Pesquisadora-professora: - “E gritava, né? Berrava,”

A seguir, podemos verificar um momento em que houve uma busca em trazer o
conhecimento formal. com mediagio e a participaciio dos alunos para a apropriacio de um
conceito desconhecido ou esquecido - a cadeia alimentar.

Para tanto, procuramos estabelecer algumas relagdes. acreditando que a partir delas,
como afirma Vygotsky (1988). o individuo constréi internamente as formas culturais e
reelabora seus conhecimentos. mediante o estabelecimento de uma nova relacio cognitiva

com o mundo e seu proprio pensamento.
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Pesquisadora-professora: - “Somos o altimo escalao da cadeia alimentar! Comida
de passarinho! Isca para pescaria! Que vida € essa, me digam! — O que € cadeia alimentar?
Vocés ja ouviram falar em cadeia alimentar?”

Alguns alunos: - “Nio.”

Pesquisadora-professora: - “Por exemplo, a gente se alimenta, ndo se alimenta? Do
que € que a gente se alimenta?”

Rodrigo'’: - “Arroz, feijio, carne.”

Pesquisadora-professora: - “E, de arroz. feijdo. carne.”

Ana: - “Salada.”

Pesquisadora-professora: - “E. salada. Entdo, por exemplo, para a gente comer
carne, essa carne vem de ‘onde’? Nao € do boi?”

Coro de alunos: - “E!”

Pesquisadora-professora: - “E do boi, né? Mas pode ser também de frango, de peixe.
Mas vamos pensar no boi. O boi ndo se alimenta também?”

Coro de alunos: - “E.”

Pesquisadora-professora: - “Do que ele se alimenta?”

Flavia: - “Capim.”

Pesquisadora-professora: - “De capim? Entdo, precisa ter o qué? Precisa ter o capim
para o boi se alimentar dele e a gente se alimentar do boi? E isso? O peixe. por exemplo. o
peixe nio se alimenta de peixes menores? Entdo. isso a gente pode chamar de cadeia
alimentar. Um depende do outro para se alimentar. Nés dependemos do boi. O boi depende
das plantas. A planta depende de qué?”

Alguns alunos: - *“De terra, dgua.”

Pesquisadora-professora: - “Ela precisa dos nutrientes da terra e da dgua. Além
disso, ela precisa de luz também. Certo? Entdo, o minhoquinho estava bravo porque ele

falou que era o ultimo escaldo da cadeia alimentar.”

(..}

1] . - . e s = S i d . 5 .
Os nomes mencionados sdo ficticios, por questdes ¢ticas em relacio i identidade das enangas envolvidas.
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A seguir, podemos perceber na intervengio de Bruno, que ele retoma algo que ja lhe
era conhecido, a partir da leitura. Relaciona uma informagdo do texto com algo que ja
sabia, com sua memoéria. Demonstra uma historicizacio no seu |dizer, uma repeticio
histdrica, ou seja, repete, deslocando nessa repeti¢do, como podemos encontrar em Orlandi
(1996).

Bruno demonstrou uma associagio de seu pensamento com a exterioridade.
relacionando a leitura com um conhecimento jd elaborado anteriormente. ja estabelecido.
Quando o autor comenta sobre as libélulas, Bruno retoma algo que aprendeu sobre elas. a

partir de campanha contra a dengue realizada pela vigilancia sanitdria da cidade na escola.

(...)

Pesquisadora-professora: - “Enquanto o centro do lage borbulhava, o olhar de
Benedita foi atraido por grandes insetos celoridos voando logo lacima da superficie.
‘Libélulas!’, festejou. ‘Oh, vejam como elas dancam no ar, parecem bailarinas aladas!”

Bruno levantou a mio, mas falou baixinho. meio envergonhado: - “A libélula come
0 mosquito da dengue.”

Pesquisadora-professora: - “Vocés ja ouviram falar que as libélulas sdo predadoras
do mosquito da dengue?”

Alunos em coro: - “Ja.”

A professora Maria relata, entdo, que os funciondrios da vigilancia sanitdria da
prefeitura foram dar palestra sobre o mosquito da dengue na escold, inclusive sobre essa
informacio lembrada por Bruno.

O trecho que mostramos a seguir € um momento em que Jilia traz a idéia de que o
sal derrete a lesma. demonstra seu gesto de interpretacdo e tem a oportunidade de
reelaborar esse conhecimento, a partir de uma nova mediacio, pois com a intervengao da
pesquisadora-professora, pode ter contato com um esclarecimento de que, na verdade. a
lesma niio derrete. ela se desidrata em contato com o sal. Afinal. “(...] € isse mesmo gie nos
ensina o discurso: o lugar da fatha, da incompletude é também o lugar do possivel, da
transformagdao” (Orlandi, 1996: 143).

Assim como Bruno, Jilia historiciza seu dizer, pois retoma algo de sua memoria

para relacionar com a pergunta da pesquisadora-professora podendo. agora. re-significar



esse conhecimento.

Vygotsky (1988) afirma que mediante o estabelecimento de uma nova relagao
cognitiva com o mundo e seu proprio pensamento, a crianca reelabora seus conhecimentos,
o que se dd durante o processo de educagldo formal ou ndo. As condi¢des da escola
permitem que a crianga raciocine com a professora; aprenda significados, modos de agir,

pensar e comece a se dar conta das atividades mentais que realiza e de seus conhecimentos.

(..0)

Pesquisadora-professora: - “'Lucas da Silva, exclamou Mamae Minhoca de repente.
‘O qué?’, perguntou Papai Minhoco ao ter sua historia interrompida pela segunda vez.
‘Lucas da Silva', repetiu sua mulher. ‘Fui a meu baile de formatura com um lesmo
chamado Lucas da Silva! E a gosma do Lucas talvez fosse inofensiva, meu bem. mas
estragou a minha noite! A festa ainda ndo tinha acabado e eu jd estava lamentando ndo ter
levado um saleiro! — Por que vocés acham que ela deveria ter levado um saleiro?”

Jilia: - “Porque quando vocé joga sal na lesma. ela derrete.”

Pesquisadora-professora: - “Por que ela ‘derrete’?... Porque ela desidrata. O sal
‘puxa’ a dgua que ela tem dentro dela. Entdo. na verdade, ela murcha, né? Ela fica
murchinha. Jd pensou coitado do Lucas da Silva?”

Rodrigo: - “E verdade, coitado!”

Percebi que. aos poucos, as criancas foram ficando mais descontraidas. Em alguns
trechos, nas falas e atitudes das personagens, riam.

Pesquisadora-professora: - “"Ué, e por que vocé foi gostar do papai?’, quis saber o
Minhoquinho. ‘Ele também é gosmento, nio €77

Risos.

()
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A leitura continuou ¢ as criancas 1am comentando sobre as imagens. baléezinhos do

texto, até que chegou o final da historia.

()

Pesquisadora-professora: - “Benedita ndo perdeu tempo. Com um bastio que estava
ali perto, comegou a bater no réptil. ‘Tome essa, bicho horroroso!” BONC! ‘E mais essa!’
BONC “E duas mais!” BONC! BONC!”

Risos.

Nos discursos que se seguem, houve a tentativa de buscar compreender possiveis
significados, a partir do estabelecimento da relagio com um conhecimento ji estabelecido
pelas criancas. Retoma-se a questao da dengue na tentativa de construir um conhecimento

sobre vetor.

(i)

Pesquisadora-protessora: - “Bem, na verdade a cobra que Benedita matou era um
predader de roedores, e o lindo ratinho qgue ela salvou era o vetor de uma doenca
mortifera. Quundo Benedita enxugou a ldgrima do olho, wn virus que vivia no pélo do
canmuindongo invadiu seu corpo. E, numa adordvel manha de primavera, Benedita,
delirando por causa da febre alta, tropecou ao sair de sua pequena cabana, caiu ¢ morreu.
Fim. — O que ¢ vetor da doenca?”

Siléncio.

Pesquisadora-professora: - “Por exemplo. a gente ndo fala que o mosquito da
dengue ... Qual ¢ o mosquito da dengue?”

Alunos em coro: - “Aedes aegypti.”

Pesquisadora-professora: - “Entdo. a gente ndo fala que ele ¢ o vetor da dengue? Por
qué?”

Siléncio.
Pesﬁuisadora—pmf&ssora: - “Porque ele ‘transporta” o virus da dengue nele, se ele
estiver contaminado e ele pode transmitir esse virus quando ele pica a gente. Entdo. por

1550, ele é o vetor.”
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(iia)

Pesquisadora-professora: - “’E com isso voltamos ao cabelo que voce encontrou em
sua terra. Ou serd que eu deveria dizer... ‘Benedita™?

Com a finalizacio, notamos que hd um deslocamento no discurso das criangas,
como vemos adiante, pois o cabelo encontrado estava na terra, de uma minhoca, porém. ao
emitir a expressio: “que nojo!”, as criancas demonstram que se deslocaram para o lugar de
interpretacio da minhoca. A partir do que conhecem, de uma formacio estabelecida
socialmente pelos seres humanos, questdes relacionadas 2 higiene na alimentagdo, as
criangas se expressam.

Alguns alunos: - “Que nojo!”

Muitos risos e alguns espantos.

Pesquisadora-professora: - “ O que vocés acharam da histéria?”

Rodrigo: - “Legal!”

Pesquisadora-professora: - “Legal?”

Rafael: - “Engracada.”

Pesquisadora-professora: - “Por que o minhoquinho estava revoltado? Por que ele
reclamava?”

Rodrigo: - “Porque tinha um cabelo na comida dele.”

Mariana: - “Porque ele achava que era s6 isca de pescador.”

Pesquisadora-professora: - “No final, ele mudou de opinido?”

Alguns alunos: - “Mudou.”

Pesquisadora-professora: - “Por qué?”

Ana: - “Porque o pai dele falou da histéria, contou a histdria da Benedita.”

Pesquisadora-professora: - “O que mais que o pai dele falou?”

Pausa para reflexdo.

Luisa: - “Ele serve para as plantas.”

(:2)

Pesquisadora-professora: - “Por que € que vocés acham que a Benedita acabou
morrendo?”

Flavia: - “Porque ela pegou o rato.”
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Pesquisadora-professora: - “Por que ela pegou o rato? Foi por falta de informacio?”

Alguns alunos: - “E.”

Ao final da leitura, eles puderam folhear novamente o livro, observar detalhes,
conversar sobre a historia. trazendo suas significacoes e entendimentos. Neste momento,
Maria ficou meio apreensiva, pois as criancas estavam mais agitadas do que no comeco da
aula. Jd era quase a hora do “recreio” e, como a professora sabia que haveria um pedido
para que os alunos escrevessem uma carta, individualmente, contando sobre a histdria, ela
os orientou, para quando voltassem do intervalo.

Maria: - “Vocé vai pedir atividade individual para eles 7

Pesquisadora-professora: - “Vou.”

Maria: - “Entdo posso falar uma coisa para eles?”

Pesquisadora-professora: - “Pode.”

Maria para a sala: - “Prestem atencdo sé um pouquinho. Vocés poderiam pegar o
livro, dar uma olhada. ler, discutir entre vocés, em duplas. Ai. depois, vocés vio fazer uma
atividade individual. Vocés ndo vio poder conversar entre vocés. Nio ¢ isso? (olhando para
mim).”

Pesquisadora-professora: - “Vio discutindo ai entre vocés. entdo. e depois vocés
fardo a atividade.”

Rodrigo: - “Mas vai ter que escrever tudo isso? (mostrando o livro)”

Pesquisadora-professora: - “Nao.”

(...)

Duas alunas que estavam folheando o livro juntas, levantaram a mio e questionaram
sobre a imagem das minhocas no livro. Observamos, entio. que a imagem chamou a
atencao e produziu sentidos, se inscrevendo em uma memoria, em uma discursividade para
as alunas. o que nos permite pensar no significado da imagem sob um ponto de vista

discursivo.
A leitura de imagens ndo pressupde apenas uma experiéncia visual idividual, mas

a inscriciio numa histéna. E necessiria uma memdéna, eu diria, discursiva, para ler

imagens (Silva, 2002: 77)
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Luana perguntou; - “Por que no desenho da minhoca tem um anel que € maior?”

Pesquisadora-professora: - “Pessoal! A Luana e a Bianca me fizeram uma pergunta.
Como elas perguntaram, eu ji vou falar para todo mundo. Assim. se mais alguém tiver
divida, jd esclarece. Elas me perguntaram por que no corpo da minhoca... A minhoca ¢
cheia de segmentos no corpo, nio ¢? Ela é toda segmentada. cheia de anéis. S6 que um
desses segmentos que ela tem, € maior do que 0s Outros. Vocés repararam ai no desenho?”

Alunos em coro: - “Sim!... E mesmo!”

Pesquisadora-professora: - “Esse segmento maior, a gente chama de clitelo.”

Alguns alunos repetiram: - “Clitelo!”

Pesquisadora-professora: - “Quando as minhocas ficam adultas, € a partir dai que
ocorre a reprodugio das minhocas. Vocés estdo lembrados que no livro tem uma hora em
que o papai minhoco fala que as minhocas &m tanto o 6rgio reprodutor feminino, quanto o
masculino? Elas sio hermafroditas (enquanto falava, desenhava com o giz na lousa). Cada
minhoca tem o 6rgio reprodutor masculino e o feminino no mesmo corpo. Sé que elas
precisam de duas minhocas para acontecer a troca... Por exemplo, nos mamiferos, como
nés. o homem tem os espermatozéides e a mulher tem o 6vulo. nio ¢? No caso da minhoca,
os dois teriam os dois 6rgios. S6 que. para haver a reproducdo, elas precisam de duas
minhocas, porque ai, uma passa o esperma para a outra. Esse anel maior ai. é onde fica o
orgdo reprodutor. E onde acontece a reprodugio das minhocas. Certo? “T4" respondido?”

Luana e Bianca: “Ta!”

Podemos notar que a imagem provocou a atengdo das alunas e. possivelmente
possibilitando aprendizagem. A pesquisadora-professora utilizou-se do questionamento das
criancas sobre a imagem para mediar um conhecimento formal. Fato que se deu nessa
situaciio escolar especifica e que nos remete ao pensamento de Vygotsky sobre
aprendizado. Para Vygotsky (1993), ele ¢ uma das principais fontes de conceitos da crianga
em idade escolar e também uma poderosa forga que direciona seu desenvolvimento mental.
Origindrios do aprendizado sistematizado em sala de aula ou da experiéncia pessoal da
crianga, os conceitos se formam sob condi¢des diferentes, ou seja, a mente se defronta com
problemas diferentes quando assimila 0s conceitos na escola ou quando ¢ entregue aos seus

proprios recursos.
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O ensino, na visio vygotskyana, desempenha um papel importante na internalizag¢io
dos conceitos cientificos, pois quando mediamos um conhecimento| sistemdtico 2 crianga,
ensinamos-lhe muitos conceitos que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente. Nos
conceitos cientificos adquiridos na escola, a relacio com o objeto ¢ mediada por algum
outro conceito.

A tdo esperada hora do recreio chegou. Os alunos entregaram os livros e sairam.
Naguele dia. as criancas comeriam pdo feito pelas terceiras séries na oficina de panificagio.
De volta a sala de aula, iniciamos a escrita da carta. O objetivo eralo de que escrevessem
contando sobre o que entenderam da histéria para algum amigo ou parente. Todos
participaram desta atividade. Além de escrever. desenharam e algumas criancas quiseram
ler em voz alta para a turma. Maria comentou que gosta de pedir para que leiam suas

produg¢des escritas, para incentivar também a oralidade e a desenvoltura em publico.

6.3.1.2. ... na quarta série A

A segunda visita, seria na quarta série A, sala da Andréia. porém, esta havia faltado
¢ ld estava uma professora substituta, a Regina. Alguns alunos estavam irriquietos e pediam
para jogar bola na quadra. Como ela negou tal pedido, os mesmos se recusavam a realizar
qualquer outra atividade dentro da sala. Considerando-se essa situagiio, perguntamos para
Regina se ela preferia que a atividade fosse realizada em outro dia. Alegou que nio. Ja
estava ciente da pesquisa, pois Andréia havia lhe informado.

Mais uma vez. a figura da pesquisadora estava vinculada a Diretoria de Ensino.
Houve uma explicacio para os alunos sobre a atividade, que seria uma leitura feita em voz
alta pela pesquisadora-professora, e eles acompanhariam com os olhos ¢ poderiam fazer
perguntas. Os alunos que jd estavam insatisfeitos protestaram. ainda mais, alegando que
acreditavam que seria uma aula diferente, ja que a professora da sala nio estava e estavam
com duas professoras diferentes. Chegaram a dizer que ler é muito chato e que gostariam de

fazer outra atividade.
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Regina tentou contornar a situacio, conversando com as criangas, mas foi em vdo.
Alguns se recusavam a qualquer proposta sua. Questionamos. novamente, se seria melhor
desenvolver a atividade em um outro momento. Mas, ela pediu para que a leitura
comecasse assim mesmo.

Um ex'emplar do livro foi distribuido para cada dupla ou trio, como na sala da Rita,
enquanto Regina conversava com os estudantes. Houve um momento para que folheassem
O exto.

William. um dos meninos, que estavam insatisfeitos com a proposta do dia letivo.
logo se pronunciou. Sua posi¢do estd transcrita a seguir € notamos em seu discurso, sua
significacdo sobre a leitura. Ele demonstra insatisfacio em relacio as condigdes de
producio deste dia letivo:

William - “Esse livro é muito grande, nio vai dar para ler inteiro!”

Mesmo com o argumento de que ele conheceria uma histéria nova, William se
debrucou sobre sua mesa. como se estivesse dormindo ¢ ali ficou. Diante da estrutura
escolar. com horirios estabelecidos para atividades esportivas e artisticas, nos vimos em um
impasse pedagdgico. Regina nio poderia deixar William sair neste momento, pois outra
sala estava na quadra com a professora de Educagdo Fisica. Pensamos até em realizar a
leitura ao ar livre. mas consideramos que isso poderia desviar a atengiio dos alunos para as
atividades da quadra.

Os demais (a maioria da sala) se interessaram pela historia e iniciamos a leitura. Os
alunos estavam bem agitados, alguns participavam mais efetivamente. observando as
figuras. comentando sobre o texto. outros ndo, mas a leitura foi até o final.

A seguir se encontram trechos da transcri¢do do dudio desta experiéncia.

Pesquisadora-professora: - “Pessoal, entdo vamos comegar a ler juntos?”

Alguns alunos: - *“Vamos!”

Outros: - “Nao!”

Pesquisadora-professora: - “Vocés jd deram uma folheada no livro?”

Alguns: - “Ja!”

Outros; - “Nao!"”
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Pesquisadora-professora: - “Entdo, o nome do livro é: Tent um cabelo na minha
terra! - wma histéria de minhoca. E a personagem principal é essa minhoquinha ai. O autor
do livro ¢ o Gary Larson. O Gary Larson. ¢ Bidlogo. Ele entende de Biologia e. além de ser
Bidlogo. ele faz charge.”

Os alunos observam. folheiam o livro. fazem comentdrios entre eles e riem.

Pesquisadora-professora (mostrando o prefdcio): - “Nesse prefacio aqui... Preficio é
a introdugdo do livro. Tem sempre um outro autor falando como € o lautor do livro. como é
que vai ser a historia. Entdo, ele "td” falando 1sso, que o Gary Larson é Bidlogo. é chargista
e que, aqui, ele vai contar um pouquinho sobre o meio ambiente pra gente, 'ti'? Entdo.,
vamos comegar a ler juntos? Entdo. pessoal, como eu falei, se surgir aleuma divida durante
a leitura, alguma coisa que vocés queiram perguntar. levanta a mio e|pergunta. ‘ta’? S6é nio
faz muita bagunga porque sendo. ninguém entende nada.”

Neste momento, os alunos estavam ainda muito inquietos, folheavam o livro e
conversavam entre eles. Mas, a leitura continua.

Pesquisadora-professora: - “No final. cada um vai voltar para o seu lugar e eu vou
pedir para vocés fazerem uma atividade, individualmente. ‘td” bom? Entdo. vamos 14.”

A leitura da histéria. propriamente dita comega ¢ as criancas comegam também, em
voz alta. Eles entenderam que durante a leitura. todos iriam ler juntos, em voz alta. Ha um
descompasso, cada aluno esti em um ponto da leitura e faz-se necessdria uma pausa para
intervencao, na tentativa de estabelecer uma relagiio com as condigdes de leitura as quais
eles estao acostumados:

Pesquisadora-professora: - “Esperem. Vocés estio acostumados a fazer a leitura
assim?”

Alunos em coro: - “Nao!™

Pesquisadora-professora: - “*Nao? Porque cada um estd num ponto. Entao. vamos
fazer assim: quem gosta de ler e quiser ler. eu vou pedir para cada um ler de uma vez ¢ os
outros acompanham s6 com os olhos, porque eu nao estou entendendo nada.”

Regina faz uma intervengdo. mostrada a seguir, na tentativa de justificar um
objetivo para a leitura.

Regina para a sala: - “O problema é o seguinte, olha!”

Os alunos conversam, todos falam de uma s6 vez.
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Regina continua: - “Vocés sio muito numerosos. Parem um pouquinho. Olha! Psiu!
Ela (referindo-se 2 pesquisadora) quis fazer assim, olha! Todo mundo acompanha ela.”
Interrompe a fala com os alunos e se dirige a pesquisadora: - “Eles entenderam isso que era
pra ler junto.” E volta-se para a classe: - “Entdo, vocés acompanham olhando no livro.
Porque...Olha! Depois ela vai cobrar uma atividade e. se vocés nao fizerem assim ,vocés
ndo vio saber o que vocés leram, ‘ta’?”

Felipe. entio, expressa sua vontade de participar da leitura. reinvidicando um
deslocamento em seu lugar no processo:

Felipe: - “Ah! Mas a gente quer ler.”

Pesquisadora-professora: - “Entdo, vamos fazer assim: um de cada equipe lé. Pode
ser?”

Em meio a um alvorogo, respondem em coro: - “Pode.”

Virios alunos: “Eu leio!”

Voltam a conversar e nio consigo entender o que eles falam.

Regina: - “Um Ié e todos acompanham. ‘td"? William!”

Bia levanta a mio e fala: - “Eu comeco.”

Pesquisadora-professora: - “Entdo, vamos fazer assim, vamos colocar por nimero as
equipes? Entdo, vocés jd sabem que primeiro ¢ a nimero um, depois, a nimero dois.... “ta’
bom?”

Jorge: - “Ah ndo. dona!”

Regina: - “O que € que € isso Jorge?”

Pesquisadora-professora: - “Assim jd vai na segiiéncia!”

Jorge: - “E ruim, hein?”

Apesar da insatisfagio de Jorge, as equipes foram numeradas oralmente. Como as
criancas queriam ler também em voz alta, mas, da forma como estavamos seguindo ndo deu
muito certo, pois nio entendiamos o que era lido. resolvemos mvestir em mais uma
tentativa de realizar a leitura.

Pesquisadora-professora: - “Um. dois, trés, quatro, ¢inco, seis, sete, oito, nove, dez,
onze e doze. “T4” bom? Entdo vai nessa ordem. A hora que a equipe doze acabar de ler,
volta na um, ‘T4’ bom? Eu s6 vou acompanhar, vocés que vio ler. “Td’? Qualquer divida. a

gente pdra e levantem a mdo. Se ndo der certo assim, ai a gente péra e eu vou ler sozinha e
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voces vio acompanhar s6 com os olhos. “Td" bom? Entao. podem comecar.”

Finalmente, a leitura comeca. O primeiro pardgrafo ficou para uma aluna da equipe
um e assim. sucessivamente. Ld fora, hd barulho das criancas menores que fazem o
intervalo em hordrio diferente. Primeiras e segundas series saem para o recreio em um
hordrio e as terceiras e quartas em outro. Além disso, podemos escutar o apito da aula de
Educacio Fisica. Esta sala fica bem proxima ao patio e a quadra, diferente da sala da Maria,
que fica mais afastada.

Pesquisadora-professora: - “Agora a equipe dois.”

A leitura caminha bem. apesar de nao haver nenhum comentario dos alunos e
nenhuma pergunta. Porém, uma aluna comeca a ler muito baixo e os demais reclamam.

Pesquisadora-professora: - “Pessoal, quem for ler, ‘1&" bem alto, ‘td” bom? Pra todo
mundo ouvir.” i

O momento que se segue mostra a compreensio de um saber cientifico. a partir do
questionamento de uma aluna, a Bia. exemplificando o pensamento de Vvgotsky (1988). de
que € na relagdo com o outro, neste caso o livro e a pesquisadora-professora como
mediadores. que a crianga se apropria de significa¢des. que possibilitam o acesso a formas
culturais de perceber e estruturar a realidade.

E ainda que ¢ a partir dessas relacoes. que o individuo constroil internamente as
formas culturais. Como mediador, o professor seria um orientador do desenvolvimento dos
conceitos pela crianca. Ela pode aprender com o adulto ou com outra crianca, em
coopera¢dao. O que hoje ela é capaz de realizar em cooperagio. amanhd, podera fazer

sozinha (Vygotsky, 1993).

(...)
Felipe lia: - “E agora papai Monhoco, que era um invertebrdado altivo, um membro

culto dos Annelida phvium'' ...”

Bia levanta a mao e pergunta: - “O que € Annelida phylum?”
Pesquisadora-professora: - “Annelida phylum é o nome cientifico da minhoca. E

uma classificagiio da Biologia.”

N .
Grifo nosso.



A leitura continua sendo realizada pelos alunos. Enquanto isso, William dorme
sobre a carteira. Os demais acompanham e se preocupam em saber qual serd o pardgrafo
que irdo ler, quando chegar a sua vez. Porém Felipe comega a conversar.

Pesquisadora-professora: - “O que hd?”

Felipe, entio responde: - “Estd muito baixo. Nio dd para acompanhar.”

Pesquisadora-professora: - “Mas vai acompanhando aqui (mostrando o pardgrafo no
livro). Pessoal, quem estiver lendo. fale mais alto. por favor!”

A leitura continua, mas por pouco tempo. Alguns alunos ficam irriquietos
novamente e conversam. Entiio hd uma intervencio:

Pesquisadora-professora: - “Pessoal, posso ir lendo e vocés vio me
acompanhando?”

Alguns alunos: - “Pode.”

Novo alvorogo se instala na sala. Ndo se entende o que falam. Varios alunos falam
40 mesmo tempo.

Pesquisadora-professora: - “Olha! Eu vou ler e ai vocés vao acompanhando com os
olhos.”

Alguns alunos: - “Ah, ndo!”

Pesquisadora-professora: - “Ai. no final da atividade, vocés vao escrever alguma
coisa pra mim e quem quiser ler, vem aqui na frente e I¢ 0 que escreveu. “Ta"? Porque
vocés ndo estdo prestando atengdo. Vocés ficam reclamando que os outros estdo lendo
baixo. Entdo, eu vou continuar.”

Alunos em coro reclamam: - “Ah!”

Com isso, acabamos por enunciar um discurso legitimando a exigéncia de uma
repeticio formal, institucionalizada. com um fim especifico. uma cobranga: ler para realizar

determinada atividade, o que ndo era nosso proposito.

Pesquisadora-professora: - “E assim, Papai Minhoco pigarreou para limpar a longa
e primitiva faringe, deu uma baforada iniitil em seu cachimbo cheio de terra, e comecou a
historia.”

Os alunos fizeram siléncio e acompanharam, enfim. a leitura. Eles mostravam as

figuras e liam os baldezinhos delas. nos momentos de pausa dados para que pudessem
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observar as paginas do livro.

Alguns estavam preocupados com o sinal para o intervalo e reclamavam que a
histéria era muito grande. Outros estavam acompanhando com satisfagdo.

{2 .

Pesquisadora-professora: - “De repente, Benedita encontrou um filhote de
passarinho caido no chdo. indefeso. Com todo o cuidado, recolheu o bichinho assustado e
procurou um ninho nos galhos mais altos de wma drvore pr(i\‘im%z, ‘Coitado de vocé’,
murmurou. ‘O que aconteceu? Cuiu de sua casinha? Ndo se ;_n‘e()(‘upi\e, vou levar vocé para
sua mamde!’ Benedita subiw na drvore e olhou para dentro do m’n{zn, ‘Pronto!’, disse, ¢
acomodou o fithote trémulo ao lado do irmao. “Os dois bebés estao juntos de novo!""

Jorge: - “E por que € que eles cairam?”

Pesquisadora-professora: - *“Olha 4! Vai exphicar!”

O proprio autor explica no texto o porqué e por isso, o pedido para que o aluno
continuasse a leitura.

Bate o sinal para o intervalo e a histéria ainda nio acabou.

Quando retornam para a sala, as criangas estdo agitadas, conversam muito. Demora
um pouco, até que todos se sentem para continuarmos a leitura.

()

Quando observam uma imagem que ilustra o pensamento do minhoquinho, dele se
mmaginando um “super-her6i” — o “minhocoboyv™. as criancas riem bastante.

Enfim. conseguimos terminar a leitura.

Alguns comentdrios feitos entre os alunos. que demonstram algumas significagoes,
no final da histéria, seguem abaixo:

Felipe: - “Po! Bem da hora essa histéria ai! Bem louco!™

Jorge: - “Eles mataram ela!™ (risos)

Este enunciado de Jorge deixa duvidas sobre quem ele esteja considerando como
“eles”. o que poderia levar a um gesto de interpretaco seu sobre a histéria. Seria a familia
de minhocas? Seriam os ratos, de um modo geral? Infelizmente sua fala somente foi ouvida
na gravagio e por isso nenhuma mntervenciio foi realizada.

Houve a elabora¢io da carta. a mesma atividade realizada na sala da Maria.
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6.3.1.3. ... na quarta série B

A terceira experiéncia foi na sala da professora Ana. Mais uma vez a imagem da
pesquisadora foi vinculada a Diretoria de Ensino. As criancas foram receptivas. Esta turma
nao se mostrou tio calada quanto a primeira e nem tdo agitada quanto a segunda. Alguns
alunos conversaram. outros se recusaram a prestar atengiio na leitura, mas Ana conseguiu
convence-los.

O tempo todo, ela os incentivava a ler e a escrever, sempre exaltando suas
capacidades. Ana, como Maria. utilizava o cesto de livros para que os alunos lessem
enquanto esperavam os demais terminarem suas atividades. Alguns alunos participaram
oralmente durante a leitura coletiva e todos escreveram suas cartas. Muitos desenharam e
até pediram permissdo para isto.

Abaixo, a transcrido de pontos que consideramos mais importantes. desta
experiéncia:

Os alunos estavam muito agitados para posicionar as carteiras em duplas. Fizeram
muito barulho e conversaram muito. Mas, com todos em duplas e dispostos a leitura, os
exemplares do livro foram distribuidos, com um tempo para que pudessem folhed-lo e

iniciamos a atividade.

Pesquisadora-professora: - “Pessoal, entdo podemos comegar? O livro se chama
Tem um cabelo na minha terra! e o autor se chama Gary Larson. Além de ser Bidlogo. ele
escreve livro e faz charge. Vocés sabem o que € charge?”

Tiago levanta a mao ¢ fala: - “Eu sei!”

Pesquisadora-professora: - “O que é charge?”

Neste momento ele busca em sua memdria sua significagdo sobre o assunto e a
enuncia.

Tiago: - “E aquilo que tem no jornal..E pra passar uma mensagem. Ele conta
alguma coisa com desenhos.”

Pesquisadora-professora: - “E. Normalmente passa uma mensagem de alguma coisa

que estd acontecendo na atualidade.”



A leitura continua e as criancas acompanham. De vez em qr!mndu, hd pausas. para
que elas tenham a oportunidade de observar as imagens. Léem os hailﬁezinhos € comentam
entre elas. '
(o)

Fabio: - “Que engracado. Olha a mie dele!™

Alguns trechos das condigdes de producio que se estabeleceram nessa sala serdo
expostos a seguir. Selecionamos momentos em que houve a construciio de conhecimentos e
de gestos de interpretagdo, a partir da dinimica dessa aula.

Pesquisadora-professora: - “E agora Papai Minhoco, que era um invertebrado

altivo, wm membro culto dos Annelida phvlum (mesmo tendo i cérebro pequeno e

rudimentar), olhava furiose para o fithe (...) Todo mundo sabe o que ¢ invertebrado?”

Patricia: - “Que tem vértebra.”

Paulo: - “Nio. é que tem o0sso.”

Pesquisadora-professora: - “Que tem osso? Que tem vértebra? E invertebrado ou
vertebrado?”

Paulo: - “E vertebrado.”

Pesquisadora-professora: - “Entdo. invertebrado € aquele que ndo tem osso. Certo?”

Patricia: - “E. Vertebrado, invertebrado.”

Pesquisadora-professora: - “A minhoca nio tem osso, entao?”

Vitor: - “E como que ela anda?”

Pesquisadora-professora: - “Ela anda porque tem musculo e o corpo é cheio de
anéis. entdo ela consegue se movimentar com esses anéis. Faz um movimento de ‘vai e
vem’ apoiada no chio.”

()

Pesquisadora-professora: - “e assim, Papui Minhoco pigarreou para limpar a longa
e primitiva faringe, deu uma baforada indtilt em seu cachimbo cheio de terra, e comecout a
historia.”

Flavia: - “Mas eles comem terra? Que estranho!™
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Pesquisadora-professora: - “Comem. E, o autor fala aqui que as minhocas comem
terra. Na verdade. elas engolem terra, mas o que elas aproveitam da terra sdo os restos de
animais e vegetais. Entdo, a terra mesmo, do jeito que entra sai. A minhoca ndo vai utilizar.
Ela evacua a terra.”
Alguns alunos conversam durante a leitura, mas Ana pede siléncio e eles
acompanham a atividade.
(...)
Pesquisadora-professora: - “Enquanto o centro do lago borbulhava, o olhar de
Benedita foi atraido por grandes insetos coloridos voando logo acima da superficie.
‘Libélulus!". festejou. ‘Oh, vejam como elas dangcam no ar, parecem bailarinas aladas!”
{.)
Vitor: - “Oh! Professora, ele ‘ta’ falando aqui (mostrando uma imagem da pdgina):
‘Pupas, pupas. Para que pupas™?
Pesquisadora-professora: - “Vocés ja viram uma libélula?”
Patricia: - “A libélula... Ah é! Ela bate na dgua, né?” — e 1é€ novamente no livro: -
“acrobacias aéreas”- e olha com um olhar de interrogacdo, mas ndo pergunta nada.
Pesquisadora-professora: - “Normalmente, a gente costuma ver acrobacia de avido.
ndo é? Quando os avides, durante festas. principalmente no dia sete de setembro. aparece
na televisio, niio aparece? O que eles fazem slio acrobacias. aqueles movimentos no ar.”
()
Pesquisadora-professora: - **'Lucas da Silva, exclamou Mamdae Minhoca de repente.
‘O qué?’, perguntou Papai Minhoco ao ter sua historia interrompida pela segunda vez.
‘Lucas da Silva', repetiv sua mulher. ‘Fui a meu baile de formatura com um lesmo
chamado Licas da Silva! E a gosma do Lucas talvez fosse inofensiva, meu bem, mas
estragou a minha noite! A festa ainda ndo tinha acabado e eu jd estava lamentando nao ter
levado um saleiro! — Por que é que vocés acham que ela se arrependeu de nio ter levado o
saleiro?”

Varios alunos falam juntos.

Vitor: - “Porque, porque ¢ para afogar a lesma.”

Risos.

Pesquisadora-professora: - “Afogar a lesma?”



Vitor: - “Ela fica amarela. E porque ela morre.” i

Pesquisadora-professora: - “Ela morre?” |

Vitor: - “E. Vocé mata ela.” |

Leticia: - “Nao, vocé joga o sal em cima da lesma e a lesma|€... pra tirar a gosma,
Ela morre.” :

Jeterson: - “Ela transmite doenga.” ‘

Pesquisadora-professora: - “A lesma e os caracéis, eles §io inofensivos. Eles
mesmos ndo transmitem doencas para a gente. Mas existem algun%s parasitas que ficam

dentro das lesmas e dos caracois e eles transmitem doencgas para a: gente. Entdo. se eles
tiverem infectados. eles podem transmitir. Agora. quando a gente _iog%;l sal na lesma. a gente
tira agua, desidrata a lesma.”

()

Pesquisadora-professora: - “As drvores grandes ¢ sauddvels ndo queiman
facilmente, a ndo ser que as chamas sejam abastecidas por grande quantidade de galhos
quebrados e gravetos. Incéndios ocusionais (se certos vertebrados bipedes ndo ficassem se
metendo) fuzem bem a florestaf...) — Quem seria o vertebrado bipede que fica se metendo
na natureza? O que é vertebrado. mesmo? Quem fala para mim?”

Jeferson: - “A minhoca.”

Pesquisadora-professora: - A minhoca € vertebrado ou invertehrado?”

Paulo: - “A pessoa.”

Pesquisadora-professora: - “Invertebrado é que nio tem ossos, né? E o caso da
minhoca. E vertebrado?”

Jeferson: - “A minhoca.”

Pesquisadora-professora: - “A minhoca tem osso?”

Jeferson: - “Nio.”

Pesquisadora-professora: - “Entdo. quem seria vertebrado?”

Siléncio.

Pesquisadora-professora: - “Vertebrado ¢ o que tem ossos. E bipede, o que ¢é
bipede? Quem seria vertebrado, bipede?”

Paulo: - “As pessoas.”



Pesquisadora-professora: - “E. Vertebrado, que tem ossos e bipede ¢ porque anda
com dois pés. Certo? As pessoas, o ser humano, né? E o ser humano o vertebrado, bipede.
que vive se metendo na natureza. Certo?”

Ao analisarmos os discursos produzidos no trecho acima, podemos perceber a
tentativa de mediar o raciocinio das criangas para levd-lo ao que a pesquisadora-professora
considera como conhecimento cientifico e ao entendimento sobre as perspectivas do texto,
sobre a interferéncia do homem na natureza, de forma inconseqtente.

Como afirma Vygotsky (1993), os rudimentos de sistematiza¢do primeiro entram na
mente do sujeito. por meio do seu contato com os conceitos cientificos e depois sao
transferidos para os conceitos cotidianos, mudando sua estrutura psicologica de "cima para

baixo".

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcio generalizante, desempenhando
assim um papel decisivo na conscientiza¢do da crianca dos seus proprios processos
mentais. Os conceitos cientificos, com o seu sistema hierdrquico de inter-relagoes,
parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem. sendo
mais tarde transferidos a outros conceitos e a outras dreas do pensamento. A
consciéncia reflexiva chega & crianca através dos portais dos conhecimentos

cientificos. (Vygotsky, 1993: 79)

Terminamos a leitura e, mais uma vez, a escrita de uma carta foi pedida. Jeferson se
recusou a escrever, alegando que niio conseguiria. mas Ana o motivou o tempo todo, até

que ele escreveu e entregou.

6.3.2. Segundo momento: as cartas...

As criangas devolveram os exemplares dos livros que utilizaram para acompanhar a
leitura e pedimos para que escrevessem uma carta, individualmente, contando a um amigo
ou parente o que entenderam sobre a histéria lida. Elas tiveram a oportunidade de se
expressar a partir da escrita, trazendo suas significagdes sobre o texto, relacionando com

experiéncias de*vida e de outros conhecimentos adquiridos anteriormente.
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Optamos pela escrita de uma carta no intuito de deixarmos as criancas mais soltas
para contarem sobre o que entenderam. para demonstrarem suas linterpretagdes sem a
obrigatoriedade de responderem a determinadas perguntas. També!m pensamos que, ao
utilizarmos o termo produgio de texto, elas considerassem que seria algo muito formal.
Porém. a carta nio foi enviada pelo correio. algo que poderiamos ter realizado para sermos
mais fiéis ao nosso pedido. |

O formato, a disposicio do papel e o estilo das cartas variaram, pois ficou a critério
dos autores. Algumas criangas expressaram suas idéias em poucas linhas e outras utilizaram
a frente e o verso da folha para a redacdo. Aparecem, ainda, ilustragﬁés. Algumas referentes
ao texto lido, outras nio. Elas trazem desde resumos da histéria lida, entendimentos de que
o mais importante ¢ conhecermos sobre a natureza para entendé-laL relacdes com outros
conhecimentos e outros enunciados que demonstram seus gestos de interpretacio. Todas
tiveram autonomia para serem autoras, ou seja, sujeitos de seus discursos.

Notamos ainda que algumas contaram outras histérias. que nada tinham a ver com a
lida. o que consideramos interditos, ao admitirmos que ha mais de um sentido para o texto,
mas nio qualquer sentido.

Apresentamos a seguir algumas cartas, em que podemos verificar tais aspectos e que
selecionamos, considerando a producio de sentidos, a partir da histéria lida e uvtilizando
como aporte tedrico principal. a andlise de discurso. Optamos por colocar as cdpias literais
dos autores, considerando que o mais importante ndo esti em corrigir seus erros
ortograficos ou gramaticais, mas em entender seus gestos de interpretacdo e significagdes
sobre os saberes das ciéncias naturais a partir do texto colocado em funcionamento.

Embora as condi¢cdes de produciio nas trés salas tenham sido diferentes. a analise
das cartas ndo foi separada por turmas. Ela foi qualitativa e acabamos dividindo por
semelhancas de significacdes. Grande parte delas apresenta caracteristicas proprias da
institui¢do escolar, demonstrando uma repeti¢iio formal, como: comeco, meio ¢ fim bem
definidos: uma moral para a histéria; além de um discurso supostamente exigido pela
instituicio escolar, como “eu entendi que..”; “eu aprendi que..”. Isso mostra que o
funcionamento discursivo representado pela escola constitui uma memoria na qual
professor e aluno podem dizer certas coisas e ndo outras, produzindo assim. determinados

sentidos e nio outros.
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Carta 1:

Autor: Pedro

Na primeira carta (original no anexo II), observamos que Pedro ndo escreve apenas
uma carta, mas estabelece um didlogo, uma descrigio da linguagem oral com seu amigo
Paulinho. trazendo seus significados sobre a histéria lida. Ele procede introduzindo
inicialmente um elemento novo — o nome do livro, sobre o qual ird comentar. Apresenta,
ainda, a situagio de leitura, que foi em sua sala de aula, mas com uma interferéncia externa,
a da pesquisadora.

Em seguida, descreve do que a histéria trata, evidenciando seu entendimento sobre o
assunto e também traz algo que foi comentado durante a aula, um conhecimento sobre a
alimentacio das minhocas. Finaliza com um hdbito de leitura, que leva sempre a uma
conclusio para a histéria lida, ao enfatizar uma moral para a histéria. indicando que. para
ele. nela hd uma mensagem a ser considerada, a de que devemos pensar antes de agir.

Ele historiciza seu dizer, pois estabeleceu uma relaciio com a exterioridade, ou seja,
a leitura do texto possibilitou através de sua memdria discursiva, um didlogo com seu
amigo, com caracteristicas bem humoradas. por exemplo. quando comenta que achou o

titulo engracado. Através desse subterfiigio, Pedro se posiciona.

“Ola Paulinho

tudo bem

hoje na escola venho wma professora chamada Carla ela nos mostrou wum livro

chamado Tem wm cabelo na minha terra nome entranho néo é?

Poxa Pedro que nome mais engrag¢ado continua vai!

Bom ele falava sobre uma minhoca que odiava ser minhoca porque ndo gostava
nem da vida nem da comida?

0 a comida des de quando minhoca come Pedro!

Ndo sei s6 sei que elas comem terra mas sé aproveitam os restos de animais e
vegetais ¢ a terra ela evacoa?

Um que enterecante continua!

Tabom e a moral da historia é pense antes de fazer as coisas.”

81



Carta 2: ;
Autor: Felipe ‘

; G E ;i | 2
Assim como Pedro na carta 1, Felipe faz um didlogo. neste c:rsu. com sua mie. Ele

Benedita era as vezes muito apressada e acabava matando os animais, a nosso ver, seu

apresenta o titulo e faz um resumo da histéria. Ao mencionar sobre a caracteristica de que
]

gesto de interpretacio mostra um entendimento da histéria lida, mas introduz também uma

posicio sua. Por ser apressada. talvez Benedita ndo parasse para pensar nas conseqiiéncias

de seus atos.

“Mde eut ouvi na escola uma historia sobre uma minhoca.

- Como era a historia?

- Era asstm. O nome ‘Tem um cabelo na minha terra.’

A numa floresta muito antiga vivia wmas minhocas o minhogquinho a mamde
minbhoca e o papai minhoca.

Es moravam debaixo da suberfice da terra.

E o papai minhoca conta wma historia.

- Continua Felipe.

- Calma mde.

O papai munhoca conta a historia da Benedita para o filho minhoguinho:

Benedita adorava a naturezu e portegia os animais como todo mundo.

S6 que Benedita era muito apresada e avesez matava os animdis.

- E o que mais. |

- Acabou hd jd ia me esquecendo a Benedita morreu por causa do rato que tinha

uma doenca.”

Carta 3:

Autora: Marina (Anexo I11 - figura 1)

Marina escreveu sua carta em forma de conversa com seu amigo leitor. Comenta
sobre a presenca de uma pessoa de fora da escola e introduz a histéria. De maneira

y 5 : i . | < :
semelhante a do texto lido. a autora faz um comentdrio despojado. em relacdo ao fato das



minhocas estarem sentadas a mesa para jantar. Em sua interpretacdo sobre a histéria, isto €

algo inédito, algo que ndo faz parte do real, e lhe chamou a atengdo; ela faz sua critica.
Mostra sua memoria sobre alguns fatos do decorrer da histéria e deixa em aberto,

em suspense para 0 amigo. o leitor de sua carta, justificando até que ele ficaria de queixo

caido ao tomar conhecimento sobre as questdes suscitadas pelo texto.

“Autor Gary Larson

‘Tem um cabelo na minha terral’

- O Douglas hoje a professora Carla veio na escola.

E ela contou uma historia muito legal era sobre uma familia de minhoca. Muito
divertida eu nunca vi na minha vida minhoca sentar na mesa para jantar.

- Douglas se vocé ouvice essa historia vocé ia ficar de quetxo caido.

A listoria era mais omenos assini.

Um Pai Minhoco e sua familia se sentava a mesa para a refei¢do de todos os dias.

E ai o filho dele comegou a reclamar que tinha caido um cabelo na terra dele.

E o pai dele comecou a contar wma historia.

Para ele aquamar a historia era sobre a Benedita.

Elu estava andando pela ruua e ai apareceu um monte de bichos na frente dela.

Douglas vem aqui em casa que eu te conto melhor.

Tichau estou te esperando vocé é D+

Carta 4:

Autor: Evandro

Evandro, como podemos analisar na terceira carta, inicialmente faz um resumo da
histéria hda. dita & sua maneira, ou seja. demonstra seu entendimento, seu gesto de
interpretacdo.

Porém, na dltima frase, ao estabelecer um raciocinio proprio afirmando que a cobra,
assim como Benedita, poderia morrer ao ingerir o rato, Evandro faz uma generalizagio
inadequada. Temos ai o que Bachelard (1996), chama de obstaculo epistemolégico. Nesse
momento. a mediacdo do professor seria muito importante para romper com o saber

equivocado do aluno sobre o conceito de predador-presa e levd-lo a construir um novo

83



conhecimento, ou seja, produzir novos sentidos sobre o assunto — cobra € predador de rato,

portanto o veneno que matou Benedita, ndo a mataria.

“- Na historia eu entendi s6 uma coisa, a Benedita sauvou o rato. E a cobra morreu
por qute a Benedfn:r matou ela com um pal, mas depois ela segurou orato, mas o rato dava
uma doenga qite matava ¢ a Benedita morreu, meu resumo €.

- Se eu estava na pele de Benedita, eu deixava a cobra matar ¢ rato, mas ndo era so

o rato que ia morrer, é também a cobra por que o rato tinha uma doenga, que passou para

cobra e a cobra também ia morver.”

Carta 5:

Autor: Lucas i

Ja. Lucas. como podemos notar a seguir, na carta 4. demonstra seu entendimento em
relaglio ao mesmo conceito suscitado por Evandro. A partir da mediagio do livro de que a
cobra que Benedita matou é um predador de ratos e que o rato da histéria possuia uma
doenca mortifera. ele conclui que a cobra mata ratos venenosos.

Ele faz ainda uma introducéo da histéria lida e comenta sobre o que ela tratou. Aléem
disso, imagina algo que ndo estava no texto, uma dor de cabeca para Benedita, antes de sua
morte. Provavelmente, traz ai uma memdria discursiva, uma relacio que fez a algo de sua

experiéncia e deduz que Benedita antes de morrer teria tido uma dor.
“Meu amigo Gabriel

Hoje néis da sala de aula fizemos um leitura o tinwlo era: “Tem wmn cabelo na minha
terra!l’

E a professora falou essa historia era sobre wm fumilia T minhocas ¢ te um
historia da Benedita que morreu depois de ter madado um cobra que mata ratos
Venenossos.

Mus no outro dia ela morreu com uma dor de cabecua enorme.

Assinado Lucas.”
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Encontramos situacio semelhante analisada por Almeida et al (2006), a partir de
pesquisa realizada em uma classe de educacio de adultos. Os autores mostram que, apesar
do curso apresentar uma metodologia rigida, estruturada em mddulos individualizados e
apostilas que apresentam pequenos espagos para respostas curtas, com grande chance de
serem realizadas mecanicamente, a partir da mediagdo da professora de ciéncias, os alunos
tiveram a possibilidade de formular e entregar questoes escritas. demonstrando suas
significacoes e interpretagdes sobre o texto estudado.

Dessa forma. a professora pode levar em conta as producdes de sentidos dos
estudantes e esclarecer algumas duvidas como: “Se wma cobra ndo venenosa se alimentd

de outra venenosa, como fica a sua situacdo em relagdo a outra devorada?” (Almeida et

al, 2006: 65).

Carta 6:

Autora: Ana

Na carta de Ana podemos notar aspectos de sua memoria discursiva, pois,
aparentemente, ela retoma algo da sua histéria de vida, algo exterior ao texto e indica a
possibilidade de diversos gestos de interpretagdo. Isto se dd. segundo Orlandi (1996), a
partir de uma relagio entre pensamento, linguagem e mundo, ou seja, a interpretagio € um
processo histérico da lingua.

Partindo da histéria lida, ela refletiu sobre a natureza, sobre sua propria historia e
fez relacdes com a condigio dos seres humanos enquanto seres sociais, evidenciando que a

linguagem funciona como mediagiio entre o homem e a realidade natural e social.

“Eu entendi que ndo podemos reclamar o que fazemos, mas agente tem que fazer
bem feito. Temos que cuidar bem da natureza, por que, a natureza ¢ igual agente.
Mas também temos que tomar cuidado. Agente ndo pode reclamar o que somos.

Nés pessoas ndo nascemos sabendo de tudo, Algumas palavras nos aprendemos aos

pouUcos.

A minhoquinha se sentiu um herdi, porque cando sobe de tudo, se sentiu o melhor.

Mas ninguem é melho do que ninguém.
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|
So porgue eles sdao invertebruados, eles ndo vam viver a vida, eles podem comer,

podent ratejar podem fuzer tudo.”

Carta 7:

Autora: Emilia |

Assim como Ana, Emilia relacionou a experiéncia da leitura em sala de aula com a
sua vivéncia. Ndo sé mostra seu entendimento sobre um possivel gesto de interpretagio.
que seria uma mensagem que o texto traz, mas assume sua condiciio social (ideoldgica) de

ser crianga e considera importante a divulgacio de um material como esse para o ptiblico

infantil. Por outro lado. seu discurso ¢ tdo genérico que pode ser usado em qualquer
situacdo ¢ ficamos sem saber se ela compreendeu as questoes especilicas dessa histéria.
Além disso. ao demonstrar seu gosto pela leitura e o prazer que as histérias lhe
proporcionam como lazer. distracio quando estd com as amigas, confirma as consideragoes
tanto de Coelho (1984). de que a letra impressa é a mediadora ideal para levar um individuo
a descobrir o mundo em que vive, quanto de Meireles (1984). ao afirmar que a literatura
nio ¢ somente passatempo. ela ¢ “uma nutricio™ para a formacdo humana. Emilia mostra

que além do prazer de ler. compreende o que 1¢é e faz consideracoes sobre isto.

“Hoje eu aprendi varias coisas uma delas é que nada é perfeito nem os animais e
nem a gente, aprendi julgar as coisas ndo o que parece ser mas sim o \que sdo.

Por isso, escrevi esta carta, para mostrar a todos o que penso sobre isso.

Acho legal eles mostrarem essas coisas para as criancas para elas saberem o que é
bom e o gue € ruim, eu e minhas amigas gostamos de ouvir :"ri.srrfrﬁus. agenie se distrai
bastante quando estamos desanimadas, por isso, que eu gosto de olvir histérias e foi isso

que eu entendi.”

Como mostraremos a seguir. nas cartas 8, 9. 10, 11 e 12. os autores tiveram a
iniciativa de contar um pouco sobre a histéria lida aos seus leitores, antes de iniciar suas
consideracoes sobre ela. E também. nessas cartas. ha uma preocupa?ﬁo em contextualizar

seus comentarios.
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A percepcdo de uma mensagem que a histéria tem a transmitir € presenga marcante
nas interpretagdes das criangas, quando apresentam, por exemplo, as afirmagdes: “devemos
ser feliz com a vida que temos™; “o minhoquinho aprendeu que ser minhoca ndo era tdo
ruim assim’™; “e entio o minhoquinho ficou conformado que ser uma minhoca nio € tao
ruim assim”. Podemos observar que além dos aspectos ecologicos e de que € preciso ter
certos conhecimentos para atuarmos no ambiente em que vivemos, ha, em seus gestos de
interpretagio, uma moral referente a condi¢do dos sujeitos. seja ela social ou religiosa.

Esse fato evidencia o quanto nds, enquanto sujeitos, ao produzirmos sentidos,
aparentemente novos. hd sempre um resgate do que jd foi dito, uma relagdo com outros
discursos, que sustentam dizeres futuros, mas que retomamos ¢ reelaboramos, dando novos
significados (Orlandi, 2005).

Tanto Laisa, quanto Eliana (original no anexo II), como podemos notar,
respectivamente, nas cartas 7 e 8, enfatizam a moral que o pai do minhoquinho tem a lhe
mostrar. As duas autoras ainda comentam, respectivamente que Benedita “pensava uma
coisa e era outra” e “ela via as coisas diferente do que eram”. evidenciando em seus
enunciados, um entendimento, uma interpretagio da historia, seguindo a linha de que ¢
preciso romper com algumas concepgdes para construir outras. fato que corrobora com o
pensamento de Bachelard (1996) em relagdo a construgdo do conhecimento cientifico.

Laifsa, ainda considera que aprendeu com a media¢do do livro e da pesquisadora.
embora nio dé exemplos concretos, mostrando que, a partir de relagdes, o individuo
constréi internamente as formas culturais e reelabora seus conhecimentos, mediante o
estabelecimento de uma nova relagiio cognitiva com o mundo ¢ seu préprio pensamento,

como afirma Vygotsky (1988).

Carta 8:

Autora: Laisa

“Mamae hoje a professora Carla contou uma historia que se chama “Tem um
cabelo na minha terra”. E muito legal conta de uma minhoca uma ndo mas de uma familia
de minhocas que o filho encontra um cabelo na terra que ele come e ele se estressa e fala

que jd estd cansado de sua vida de minhoca e o pai tentando dar a morar no fitho fala:
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- vou contar uma historia. E o filho fala:

- se for o pescador de trutas maluco nem presica contar por que jd ouvi.

Tinha partes que ndo entendia mas ela explicava gue dava pra entender

Bom mde vou resumir, e ele contou uma historia da Benedita que, ela pensava, wma
coisa e era outrd.

Bom, mas o cabelo que estava no prato dele era o da Bénedita e entendi que
devemos ser feliz com a vida gue temos

thau mamde.”

Carta 9:

Autora: Eliana (Anexo III - figura 2)

“Hoje na escola, veio uma professora chumada Carla, ela contou wma historia
chamada tem um cabelo na minha terra!

Eu entendi que tinha uma minhoca chamada minhoguinho que encontrou um fio de
cabelo na sua comida, ele ficou muito furioso que falou que ndo gostava de ser minhoca.
Com isso seu pai lhe contou wma historia que comeg¢a assim mais ou menos. Tinha uma
mog¢a chamada Benedita que gostava muito da natureza. ela via as coisas diferentes do que
eram.

Até gue ela viu wmu cobru que estava enrolande um rato, a Benedita ficou com do
do rato ¢ ela catou um calho e comegou a bater na cobra Bum... Bum... ¢ mais dois Bum...
Bum... _

|

Ela catou o rato, e passou a mdo no olho. sé que ela niio sabia que o rato

transmitia doenga. ela foi para casa, pelo meio do caminho caiu e morreu, e o

minhoquinho aprendeu que ser minhoca ndo era tdo ruim assim. Fim.

O autor desse livro ¢ Gary Larson.”

Leticia na carta 10 e Fdbio na carta |1 apresentam a historia lida, indicam as
condigdes de producio da aula, ou seja, que foi realizada por uma pessoa de fora da escola,
a pesquisadora. Ainda repetem formalmente a histéria, enfocando mais o seu final e a

posicio do personagem minhoquinho. que mudou sua maneira de pensar.
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Carta 10:

Autora: Leticia

“Querida amiga Jessika

Hoje na minha escola veio a carla a mulher da delegasiu de ensino, ela lew uma
histéria que era TEM UM CABELO NA MINHA TERRA! foi assim
serto dia em uma famitha mae, pai e filho, o filho gritou espantanamente ¢ disse:

Tem wm cabelho na minha terra! ele reclamava e disse toda hora como ¢ rum ser
minhoca, o seu pai minhoco disse:

Filho vou contar uma histéria uma mulher Benedita adorava a natureza, Benedita
dava comida aos Esquilos. O minhoguinho disse:

Minhoco néo tem braco nem perna é o riveo ser minhoco, € terra no café da manhd
é terra no almogo é terra na janta, o pai minhoco fala poco terminar a histéria. entdo um
dia a Benedita ficou asustada com a cobra muito grande enrolada em um defeso ratinho
Benedita, pegou um pedago de pal que estava au seu lado e deu uma paladu na cobra ¢
pegou o ratinho numa mdo e com a outra mdo lipou a lagrima, e soutol o ratino efe foi
corendo ao gramado, e com o veneno do rato caiu no chao morto! O papai minhoco falo
acabou a histéria e o minhoquinho entendeu que tem que ser o que ¢ ¢ ndo o que que.

amiga estou com saudades, me ligue.”

Carta 11:

Autor; Fabio

“Eu estou lhe escrevendo esta carta para lhe dizer que eu conheci uma professora
qute se chama Carla, ela lew uma histéria para nds que se chama!

Tem um cabelo na minha terra!

Essa histéria é muito legal, ela fala de wum minhoquinho que ficou furioso por que
tinha um cabelo em sua terra, ele ndo gostava de ser minhoca por que ele pensava que
minhoca sé servia para isca para pescar, comida para os passarinhos.

Entdo o pai dele comegou a contar uma histria para ver se ele se acalmace.
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O pai dele conto da historia que havia acontecido, wna mulher que se chamava
Benedita ela estava andando pela floresta vendo coisas maravithosads e entdo ela viu uma
cobra apertando um camundongo entdo dona Benedita pegou um pedaco de pal e bateu na
cabeca da cobra e a cobra morreu e dona Benedita pegou o camundongo e soutou ¢ ele foi
para dentro da moita e dona Benedita foi para casa e poucos dias depois ela estava com
nutita febre e entdo caiu e morreu.

E entdo o minhoguinho ficou conformado que ser uma minhoca ndo € tdo ruim

assim.”

Carta 12:

Autora: Bianca (Anexo 11 - figura 3)

Bianca evidencia em sua carta o conhecimento que aprendeu a partir de uma
pereunta que fez durante a leitura da histéria, enquanto observava uma imagem do corpo da
minhoca que ilustra as paginas do livro. Ela fez uso da linguagem visual, o que nos lembra
as consideracdes de Faria (2005), de que os livros com ilustragbes apresentam uma dupla

narracao.

“Felipe quero te contar uma novidade nuiito legal.

Hoje eu ouvi uma historinha muito legul. Ela se chamava Tem um cabelo na minha
terra!

Eu goster da parte que o minhoguinho papai comesou a contalr a historia o nome do
autor € Gary Larson.

Foi muito legal.

Eu descobri que as minhocas tem um monte de quadrinhos no corpo e um deles é
maior gie os outros e se chama clitélo foi legal dimais. '

So fauta voce ouvir esta historinha vocé vui adorar.

Foi a professora Carla que leu para nos.

Beijos de sua amada

Bianca™

90



Carta 13:

Autora: Ana Cldudia (Anexo III - figura 4)

Ana Claudia demonstra um deslocamento da proposta do autor. Faz uma relagio
com os contos de fadas, como a denominagio de “Bela” para Benedita, e também
demonstra uma preocupagio com a metalinguagem, pois utiliza termos formais como
“oxigénio” e “mamiferos”, evidenciando a relagdo com sua memdria discursiva, ou seja,

com outros discursos em que esses termos forma utilizados.

“Eu li uma Histéria muito interessante que me chamou a aten¢do.

Bom eu queria falar da parte em que o pai comega a contar « historia da Belua
Benedita.

Que ela gostava nmuito da natureza e eu acho isso muito importante por que tem
gente que maltrata a natureza.

E eu achei interesante sobre isso por que isso € importante para as drvores pard os
animais o oxigénio das pessoas é importante para todo até para os animais mamiferos
insetos e também para a natureza.

Entdo eu achei também a parte que além dela salvar os animazinho ele transmite
uma doenca que ela teve febre dores e ndo agiientou faleceu sem querer ela pensou que ia
acordar mais um dia e ver a natureza o sol a brilha mas viu tudo e eu sei que ela ndo vai

esqueser de tudo o que ela cuidou num dia s6.”

Carta 14:

Autora: Gabriela

Gabriela. como outros autores jd citados, apresenta a histéria e a pesquisadora em
sua carta. Entretanto, em sua interpretagiio sobre a histéria, ela reelabora e demonstra uma
preocupacio com o desperdicio de alimentos. ou seja, hd um deslocamento de sentidos

supostamente propostos pelo autor.
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“Quterida amiga Bruna G.

Hoje na minha escola, a Professora Carla, contou uma histéria que o nome é... Tem
um cabelo na minha terra. |
Eu entendi que quando temos algo que de para comer, mesno que tenha um cabelo
na comida, o tire do prato e jogue fora.
Poriso Bruna nunca disperdise comida, mesmo com um cabelinho ndo se esquesa
doquie estol ti dizendo nesta carta.

Mil beijos”

Carta 15:

|
Autor: Paulo |

Paulo diz o que entendeu sobre o texto. a partir de um resumo. 2 sua maneira, ou
seja. faz uma repeti¢do formal da histéria. Julga ser importante o que aprendeu e que gostou
de ler. Faz vdrias descri¢bes que estavam nas ilustracoes do livro em trechos do meio da
histéria, o que demonstra que as imagens lhe chamaram a atencio. Por outro lado. com
relacio ao seu entendimento sobre natureza, quando diz que Benedita morava perto da
natureza. teria sido necessdria a mediagdo da pesquisadora-professora.

Traz ainda uma memdria de uma caracteristica muito presente nos contos de fadas. a
dos bons e maus personagens. quando fala que Benedita era legal porque gostava da
natureza.

Além disso. demonstra que gostou de ler, o que também ¢ um conhecimento

|
importante para a crianga. '

“Fale ai Wesley. A historia foi muito importante eu entendi assini: gue ndo devemos
pegar bichos com doencas e muita coisas legais também a ,r%arfc’ que a mde do
minhoquinho estava dancando com o Lucas du Silva. '

Gostei também. a parte gie o veado colocou a mascara de um cacador.

Ai o filho percebeu que tinha um cabelo na comida o papai falow: Vou contar a

|

historia da Benedita, que foi assim:

Era uma, vez uma donzela chamada Benedita e elu morava perto da natureza.



Um dia. ela estava, andando. e deu de cara, com uma cobra, enrolada no bichinho
logo ela pegou o bastdo e, bateu trés vezes. Tem partes legais e importante.

Eu acho que a Benedita ndo deveria ter pego aquele bicho.

A historia foi realmente muito legal tem partes que sao legais e importantes mas d
Benedita e legal na historia ela adorava a naturezd.

Ela também alimentava os esquilos.”

Os autores das cartas 16 e 17 demonstram uma interpretagio muito ligada as

ilustracdes do livro, como podemos notar a seguir.

Carta 16:

Autor: Rodrigo (Anexo I1 — figura 5)

Na carta 16, os gestos de interpretagdo de Rodrigo demonstram seu entendimento
sobre a histéria e uma meméria discursiva, sobre varios trechos dela. enfocando mais as
imagens do que o texto escrito. Ainda relaciona a imagem do cardume de salmdes, que nao
siio peixes caracteristicos do Brasil, com peixes que ele conhece, as carpas. O desenho que
ele faz no final de sua carta mostra o rio com um peixe ¢ a mata pegando fogo. Ha uma
historiciza¢do. Retomando Chartier (1990), a imagem pode ser uma interpretaciio do real,
uma construcio simbdélica produzida nas condicoes socio-culturais as quais 0s sujeitos

estio inseridos.

“Meuw primo eu li um livro chamado ‘Tem um cabelo na minha terra!’ altor: Gury

Larson.

Tinha wma minhoca que estava comendo terra e gospiu, a terra porque tinha um
cabelo na terra e a minhoquinha reclamou para o pai e para mde e ¢ pal 0 contou umd
histéria sobre uma mulher.

A mulher, foi passiar na mata e viu um negocio se mexendo no meio do mato ela
agachou para ver, e quase pois @ mdo numa lesma, e tentou beijou o sapo. No meio da
histéria ela achou que estava sendo observada quando, viu dots olhos grandes e achou que

era uma coruja, mas era umda mariposd.
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Mais pra frente ela viu um bando de peixe que estava subindo o rio e o peive era
uma carpa com da parte de cima erva vermeltha.

Depois Benedita subiu em uma arvore bem alta ¢ viu a outra parte da mata que
estava em chamas e Benedita falou que deveria ser apagada a chama. Depois quando
Benedita estava vo'i.'ando para casa Benedita se assustou viu uma cobra e o rato estava
pardalisado ¢ o rato se mecheu Benedita segurava o rato com umda mdao e com a outra
limpou uma lagrima e deixou o rato no chdo e foi para sua casa e o rato a transmitio wina

doenga que a matou.”

Carta 17;

Autor: Jodo

Jodo (original no anexo I1), ao fazer seu resumo sobre a histéria lida. se despoja das
exigéncias formais, pois ndo apresenta o livro e nio introduz dizendo sobre o que entendeu
da histéria. Faz ainda uma conclusio que nio estd no texto escrito. Iiile conclut que quem
pos fogo na floresta foram os esquilos. Ao observarmos a ilustracio ‘fﬂos esquilos podemos
notar que Gary Larson desenhou um deles fumando charuto. o qué. provavelmente. fez
Jodo interpretar como causador do incéndio. Além disso. ele cria uma histéria nova. dd
sintomas de colica para Benedita e a faz cair da ambulancia quando era locomovida para o
hospital. Mostra uma descontra¢do muito proxima & do autor do livro. Sua carta pode ser

compreendida como um deslocamento proposital de rea¢iio ao conhecimento formal.

“Benedita viu um insendio e subiv numa drvore ¢ viu o ensendio queimando a
floresta, foram os esquilos. O minhoca pai falou:

A Benedita viu uma cobra quebrando um rato e a Benedita catou um pau e deu trés
pauladas, e no rato tinha veneno nos pelos das costas mas a hora q:lr? Benedita viu o rato
Jjd estava longe, e entdo Benedita foi endirecdo du casa ela ficou parada tava tendo célica,
ela foi para o hospital ela caiv da ambuldncia ¢ ninguém fiu, e entdo ela morreu se sipasou

anos e so sobrout 0s 0ssos.

Fim"” |
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Em todas as cartas analisadas anteriormente, podemos notar que para um mesmo
texto, sdo possiveis diferentes leituras. diferentes gestos de interpretagiio. Nele existem
leituras previstas, embora essa previsdo ndo seja absoluta, pois sempre s30 possiveis novas
leituras sobre ele. A leitura é produzida em contexto socio-histérico, que ndo deve ser
desprezado. “Leituras que sdo possiveis, parda wm mesmo texto, em certas épocus ndoe o
foram em outras e leituras que ndo sdoe possiveis hoje o serdo no futuro” (Orlandi, 1988:
86).

Ji as cartas 18 e 19 sio exemplos do que consideramos como interditos, se
admitirmos a possibilidade de mais de um sentido para o texto lido. mas nio de qualquer
sentido. Ou seja. sentidos que se afastam muito da proposta. Eles representaram 8.3% do

total de cartas escritas pelas criangas.

Carta 18:

Autor: Roberto
“Querido amigo Rafael,

Queria poder ir a sua casa ontem, ndo fui porque tinha que ir viajar para Sao
Paulo e de ld para o Rio de Janeiro por isso vou u sud casa outro dia.

Espero que nos encontramos no jogo do nosso time Sdo Paiilo, eu vou e o Jidailton
também, conto cont a sua presensa, € 0 seu e o meu time.

Estd acabando o meu tempo e jd é 8:00 hs da noite, tenho que ir tomar banho,
jantar e amanha sedinho sem falta eu jd estou ai em Hortoléndia e nés marcamos outro dia

pra ir na sud casa, até ld no estddio.
Tchal

Abragos”



Carta 19:

Autor: William

“Amigo Bruno

Eu sonhei com vocé e o Carlos que agente estava no centro de Hortolandia perdido
na rud, quando agente entrou em um supermercado Paulistdo ¢ agente roupou um
sulgadinho e o computador mostrou que a gente tinha roupado| e assim agente saiu
correndo para u casa, e para ndis irmos para casa eu lembrei que yinha alguns talismam
mdgico como cavalo, coelho, cobra, galinha, porco, touro, ¢ etc.

E mandou um monte de policia atrds de nos. e eu lembrei que da cobra faz a gente

sumir e a do coelho a gente corer rdpido e a gente foi para casa e d gente nunca mais fez

isso e ficamos felizes para sempre.”

A maioria das criangas desenhou ao final da escrita das cartas e temos alguns desses
desenhos (Anexo I1I). Aparecem ilustracoes relacionadas ao texto lido. as suas ilustracdes
e. ainda, outras, que ndo se relacionam 2 histéria (Anexo 11T - figura 6). Algumas criancas
preferiram desenhar, a escrever.

Uma justificativa para isto pode ser o fato de que, como considera Vyegotsky (1988),
quando a crianga ainda ndo estd segura sobre a sua escrita, ela emprega o desenho como um
meio mais eficiente de expressio do seu pensamento. Mas, a medida que eleva seu dominio
sobre ela, satisfaz-se com seu texto e o desenho passa a assumir outras funcdes. entre elas, a
de descrever graficamente o que ja fez pelo seu texto escrito. E importante ainda mencionar
que para Vygotsky, o desenho pode ser entendido como um estigio preparatério para o

desenvolvimento da linguagem escrita das criancas.
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7. CONSIDERA COES FINAIS

Pudemos analisar o funcionamento do texto Tem wm cabelo na minha terra! — uma
histéria de minhoca, do autor Gary Larson, em situaglo escolar, enfocando as ciéncias
naturais a partir de uma atividade de leitura realizada com criangas, em idades entre 10 e 12
anos. de trés salas de quartas séries de uma escola piiblica da cidade de Hortolandia.

Inicialmente, nosso objetivo era apresentar o texto para as professoras dessas
quartas séries, para que elas desenvolvessem a atividade com seus alunos. no intuito de
compreender os sentidos produzidos por esses sujeitos, considerando que jd hd uma histéria
entre esses alunos e essas professoras e nossa andlise partiria desse contexto. Porém, elas
nio se sentiram A vontade para isso. Respeitamos essa posi¢io. De certa forma, uma pessoa
de fora, no caso a pesquisadora-professora observando a rotina da sala de aula. acaba por
influenciar o cendrio e suas condi¢des de produgao.

A atividade. entio, foi realizada pela pesquisadora-professora, ou seja, uma situagao
especifica, em condigdes que trazem alguém de fora para o espago escolar; um novo sujeito
que entrou na sala de aula e deseja realizar uma pesquisa. Nao voltamos em outras aulas,
nio conheciamos as criangas anteriormente e participamos muito pouco da rotina da sala de
aula. para interferir o menos possivel no planejamento da escola.

Apesar das apresentacdes e de observagdes de um pouco do trabalho de cada sala. a
leitura foi realizada em apenas um dia letivo, o que acreditamos ter sido um limite para
nosso estudo, pois foi um processo rapido. Mas a partir do texto ¢ das mediacdes da
pesquisadora-professora, como nos indicam Silva ¢ Almeida (1998), um contexto que
privilegia a produgdo de maltiplos sentidos, permite que o professor conhe¢a melhor os
seus alunos, o que pode melhorar a qualidade das interagdes durante as aulas e tambeém
contribui para o estabelecimento de continuidades e rupturas entre as idéias dos alunos ¢ as
das ciéncias, “(...) entre a linguagem comum e a linguagem cientifica, ou seja, media o
saber cientifico; contribui para a (rejconstrugdo de uma historia de leitura que possibilita
o acesso ao saber apds a saida da escola” (Silva e Almeida, 1998: 161).

Além disso, temos que pensar nos pressupostos de Compiani (2000), de que ¢
preciso “(...) exercitar a explicagdo de fenomenos com causas diversas de modo a
progressivamente irmos construindo um  raciocinio mais complexo diferente  da

causalidade linear e simples™ (Compiani, 2000:48). Em alguns momentos, nossa mediagao
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foi muito apressada. consideramos que poderiamos ter esperado por mais respostas dos
estudantes para uma constru¢do mais progressiva dos conceitos.

Diante dessa situagio, os enunciados orais das criancas e :ﬁescrita de uma carta
foram as condi¢des em que conseguimos compreender possihilidades e limites do texto
selecionado na aprendizagem de aspectos do conhecimento em Ciénci:as por essas criangas.

Nosso intuito ndo foi o de transformar o texto de Gary Lrérson em um material
sistematizado, enciclopédico, ou seja. como afirma Kaufman (IUQ{S), nao consideramos
somente a diversidade e a sele¢iio adequada desse texto, mas pli'ncipalmente como o
usamos, pois ao utilizarmos materiais de circulacio social. de riqueIa imaginativa na sala
de aula, podemos desviar seus propdsitos e empobrecé-los. ao desm!wnl\:ernms atividades
mecanicas, sem grandes desafios criativos de leitura, como recortar silabas ou letras.
sublinhar substantivos, adjetivos, advérbios e outros.

A opcio pela carta se deu justamente por considerarmos que nela as criancas
poderiam demonstrar suas significacdes sem exigéncias formais ou avaliativas. Para o
analista de discurso, segundo Orlandi (1996) a pergunta nio € o que o texto quis dizer, mas
que significados e possibilidades de interpretacio ele pode suscitar?

Mas temos que admitir que ndo fomos fiéis aos autores, pois eles escreveram suas
cartas e estas ndo foram enviadas ao destinatario pelo correio. Ou seja. defendemos uma
formacio atuante para as criancgas. e praticamente agimos com “um faz de conta™. ao pedir
a escrita de uma carta, que na verdade ndo seria enviada a ninguém. seria um dos nossos
objetos de andlise dos discursos produzidos por esses autores. No entanto. nio dissemos as
criancas que enviariamos as cartas e talvez elas nio esperassem que fizéssemos 1S80.

Tivemos situacoes bem diferentes nas trés salas em que reali:u{mos nosso estudo. Na
primeira, as criangas estavam bem caladas no inicio. mas foram se soltando mais ao longo
da aula. Elas ja t¢ém uma histéria de atividades de leitura e demonstraram, em sua maioria,
satisfacio com relagiio & atividade. Essas diferencas de condic¢oes de producio da leitura
nas trés salas ndo interferiram na escrita das cartas. pois ndo notamos caracteristicas
marcantes que pudessem definir a qual sala os autores pertenciam.

Na segunda sala, algumas criancas estavam bem inquielas. queriam realizar
atividades na quadra, mas a grande maioria participou. querendo. in!clusive ler o texto em

voz alta. Foi uma situagiio especifica em que acabamos por aliar a leitura a uma atividade
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posterior. no intuito de organizar as criancas, pois nao podemos deixar de considerar que a
escola tem uma estrutura pré-estabelecida, com regras definidas € o nosso intuito ndo era
interferir nesse processo.

A terceira turma apresentou alguns alunos bem ativos, ndo era tio calada quanto a
primeira e nem tio inquieta quanto a segunda. Muitos participaram oralmente e todos
escreveram suas cartas.

No entanto. considerando essas condi¢des de producio. o texto, com caracteristicas
de divulgacio cientifica e cartum (ilustragdes, baldezinhos, com minhocas e outros seres
apresentando comportamentos humanos) trouxe possibilidades de significagoes para as
criancas. Ele foi mediador de um processo que suscitou algumas questdes referentes a
construgio de conhecimentos cientificos: & memdria discursiva e produziu diferentes gestos
de interpretagiio para as criangas.

Retomando Orlandi (1996). buscamos compreender os sentidos dados pelas criangas

a partir do objeto simbglico livro, considerando que

(...) a interpretag@io ¢ uma injungdo. Face a qualquer objeto simbolico, o sujeito se
encontra na necessidade de “dar” sentido. O que ¢ dar sentido? Para o sujeito que
fala. é construir sitios de significincia (delimitar dominios), ¢ tornar possiveis

gestos de interpretacao (Orlandi, 1996: 64)

Muitas criancas interpretaram a histéria de acordo com a proposta do autor do texto.
inclusive historicizando seus dizeres, como podemos notar nas cartas de Pedro. Felipe.
Laisa. Eliana. Bianca. Paulo, Rodrigo e outros. Mesmo sendo uma leitura coletiva e unica, a
nossa atividade possibilitou que os estudantes entrassem em detalhes das caracteristicas do
texto.

Em alguns momentos, nossa mediagdo e a do texto foram mais significativas, um
exemplo disso foi quando a imagem das minhocas presente no livro trouxe um
questionamento das alunas Bianca e Luana. A imagem presente no livro foi detonadora de
um conhecimento formal. Elas tinham duvida se na verdade as minhocas apresentam um
segmento maior em seu corpo e pudemos explicar que sim, que € o clitelo, seu 6rgao
reprodutor. Retomando Chartier (2001), consideramos que a imagem pode ser entendida

como representagio de um objeto e possibilita, enquanto processo de construcio. um
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primeiro entendimento que evoca. a partir de um trago. da cor, ;dos gestos. uma nova
significaciio. !

Em outros momentos pudemos perceber também esse processo de mediacio,
quando questionamos sobre os vertebrados e os invertebrados e qdando falamos sobre a
desidratagdo das lesmas pelo sal.

Nas cartas. alguns autores mostraram certo humor, semelhante ao do livro. como
quando Pedro comenta que o titulo ¢ engracado, ou quando Marina considera estranho o
fato das minhocas se sentarem & mesa para jantar. Pm\’:we]mcntc:r as caracteristicas do
texto geraram memdorias discursivas orientadas nessa direcio. Temaos ainda manifestagoes
demonstrando o gosto pela leitura ¢ interpretagdes que apontam pailra diferentes aspectos
presentes na historia, pois além dos conhecimentos cientificos suscitados. o texto enfatiza
as questdes ambientais, a visdo da Benedita e suas interferéncias. além de uma perspectiva
sobre comportamento humano representado antropomorficamente pelo personagem
“minhoquinho™.

Também tivemos alguns interditos, que representaram 8.3% das cartas escritas.
Consideramos que a superagio desses interditos pode ser dar pela media¢do do protessor,
pois de acordo com Vygotsky (1993) quando mediamos um conhecimento sistematico a
crianga, ensinamos-lhe muitos conceitos que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente.
Nos conceitos cientificos adquiridos na escola, a relagiio com o objeto ¢ mediada por algum

outro conceito.

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcio generalizante, desempenhando
assim um papel decisivo na conscientizacio da crianca dos|seus Proprios processos
mentais. Os conceitos cientificos, com o seu sistema hier:ilyquicn de inter-relacoes.
parecem constituir o meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo
mais tarde transferidos a outros conceitos ¢ a outras dreas do pensamento. A
consciéncia reflexiva chega & crianga através dos portms dos conhecimentos

cientificos. (Vygotsky. 1993: 79)
E nessa perspectiva que assumimos um ponto de vista teorico. a Andlise de
Discurso de linha francesa. que nos possibilitou compreender que os sentidos nio emanam

das coisas ou dos sujeitos, mas sio produzidos pela histéria, pela ideologia, enfim. por suas
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condicdes de produgdo. Ou seja, como nos orienta Orlandi (2005), podemos compreender o
que o sujeito diz, considerando que esse dizer € determinado pela exterioridade na sua
relagio com os sentidos. Ao levarmos em conta, na Andlise de Discurso, a ideologia. somos
capazes de apreender que nio hd um sentido tinico na relagdo do sujeito com a lingua. mas
hd sim uma produgdo histérica dos discursos, dada em diferentes formas de poder, “formas-
sujeito”, que faz parte das condi¢des de produgio.

E quanto as condicdes de produgio dos saberes cientificos na escola,

se quisermos que as mediacdes escolares tenham um cardter cultural mais
abrangente. incluindo entre os objetivos do ensino, além de resultados do saber
cientifico, a reflexiio sobre os modos de condi¢es de produgdo desse saber. parece
inevitivel que, ainda que parcialmente. essas condi¢des sejam incluidas na

organizagio do ensino (Almeida et al. 2006: 64).

Entendemos que o dominio do conhecimento cientifico ¢ necessdrio para vivermos
melhor, pois segundo Lopes (1999), a medida que conhecemos 0s processos que envolvem
o conhecimento cientifico, nos tornamos sujeitos reflexivos, capazes de conviver com a
contradiciio e questionarmos sobre os métodos da ciéncia. sem deixarmos de compreender
os limites de suas possibilidades.

Podemos justificar, assim, nossa preocupagdo com os processos de ensino e
aprendizagem, no sentido de romper com uma educagdo em ciéncias enciclopédica. para
pensarmos em um entendimento a partir dos discursos produzidos pelos educadores ¢
estudantes em situacio escolar. Nossa pesquisa indica para essa possibilidade, ou seja, uma
proposta que considera as significacdes, os gestos de interpretago dos sujeitos envolvidos

na sala de aula — alunos e professores.
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Prefacio

Edward 0. Wilson

Arengéo, larsonitas! Este € um hvro séric. Conta a historia de uma famniba de mi-
nhocas, de uma donzela bonita e de tudo o que realmente acorjtece na natureza.
Quem melhor do que o Esopo americano para contar a verdade sobre os bichinhos
que vivem dentro da terra? Para explicar ecologia, ninguém maisqualificado que o
sébie maluco das ciéncias biolagicas, Seus fantdsticos cartuns estio noes murais dos
laboratcrios de tode o pais. E por que nio apresentar o assunto aptoximando os bi-
chinhos de nossa linha de visac — e 1530 sem afasta-los do chio, mas levando nos-
SO5 quEiXos ate a terra?

Como todos os grandes humoristas, Gary Larson insere uma moral na histona
Na verdade. vai mais longe A saga da donzela essd embutida njima moral. refor-
cada a cada pégina por uma risada redentora: a natureza faz parte|de nos e nos faze-
mos parte da natureza. Larson descreve o que nds, bidlogoes, sethpre soubemos: a
natureza funciona na base do “bobeou, dangou”. Embora todos 05 organismos de-
pendam uns dos cutros, a teia ecoldgica se apdia no principio da exploragio md-
tua. A vida € dura! Nao existe boca-livie, € 0 que uma criatura consome, Outra tem
de proporcionar. Ndo conhego um s6 case em que alguma especie de planta ou ani-
mal ofereca espontaneamente o sustento a outra sem ter algum beneficio em troca,
Os campos ¢ bosques percartidos por nossa adordvel donzela 530 comprados, tém
umn pre¢o, e normalmente guem paga 530 05 INGENUOs € 05 INCautos.

O Hemo saprens nac e excegio a essa regra. Por 1850, em suas aulas de ecologia
na umversidade, o prof. Larson recorre ao r1so, do qual todos nds precisamos para
nos ajustar 4 realidade. O humor € uma surpresa que ameniza npssa percepgao da
adversidade, trazendo-a para um nivel psicologicamente toleravel. Trata-se de uma
reagio profunda e prnimitiva. O riso humano, segundo alguns biblogos, evoluiu de
uma expiracao explosiva presente at¢ hoje no “Ah!” dos chimpanzés, quando eles
exprimem relaxamento. Experimente essa sensagdo primeva: ria sbrindo um pouco
a boca, depois expire vdrias vezes fazendo Ah!, Ah!, Ah! Relaxante, nio?

A questio € que nds também somas organismos. kstamos sijeitos as mesimas
leis fisicas; estamos atrelados ao planeta, integrados a teias alimentares, Huxos de
energia, ciclos nutrientes, ciclos predador-presa, imperativos territorials e até a pra-
tica de escravizar outras especies. como fazemos com vacas e cachorros. Claro, de-
Vernos amar e reverenciar a natureza, celebra-la poeticamente (Por que nao? De-
pendemos dela hi milhdes de anos), mas acima de tudo, devemos entendé-la.
Naossa donzela, como vocés verdo, ralvez tivesse aproveitado melhor sua aventura
se entendesse a natureza. Assim, deixemaos a familia de minhocas voltar a seu
manjar de terra. Todos necessitamos uns dos outros, cada um em seu nicho. E
guanto a nés... Bem, quandu vocé acabar de ler este livro notavel. trate de olhar
tem por onde anda. Lembre-se das vidas pequeninas.
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Debaixo de uma floresta muito antiga, dentro da terra,
aninhada no solo fértil proximo 3 superficie, vivia uma
familia de minhocas.
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E era verdade. Li estava o cabelo, claro como o s0l, para quem

quisesse ver.
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No comego o Minhoquinho ficou horrorizado, mas logo
em seguida ficou simplesmente furioso,
“Detesto ser minhoca!”, guinchava, ¢ seu corpo mindsculo
tremia inteiro. "Estamos embaixo de todo mundo! Somos o
Gltimo escaldo da cadeia alimentar! Comida de passarinho!
Isca para pescaria! Que vida é essa, me digam!
Nunca saimos para nadar, para acampar, para uma
caminhada, nada! Que droga, 6 vamos para a
superficie da terra quando a dgua da chuva
inunda nossa casa e nos obriga a sair! A tinica
coisa que a gente faz ¢ se arrastar de um lado
para 0 outro nesta terra idiota. Ah, e além
do mais, eu j ia esquecendo... Comemos
terral Terra no café da manha, terra no
1 no jantar! Terra, terra, terra!
1, ainda por cima, vejam sa!
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2 8

1

O Minhoquinho se recostou na cadeirs, Estava exausto
rom a explosdo.

Mamie Minhoca, preocupada. olhou para o filho emburrado

“e por talheres & mesa, embora nenhum deles nvesse bracas
£ agora Papai Minhoco, que era um invertebrado altivo
embro culto dos Anuehda phvivm (mesmeo tendo um
ro pequenc e rudimentar), olhava turioso para o filhc
- GUE Via como um ingrato e um ignotante. “Bem, bem,
pem”. disse, rompendo o siléncio incomodo. “Vamos ver
s enzendi. Quer dizer que a terra de sua mae nao € boa
n bastante para vocé e que, ainda por cima, vocé acha
gue vida de minhoca ndo € la grande coisa, €2 Um brilho g
gerranho uminou os olhos de Papai Minhoco. “Meu filho,
s que estd na hora de eu the contar uma histdria” |
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s
O Minhoquinho sorriu com sarcasmo € reﬁépm :
“Se for aquela sobre as minhacas adolescentes e o Pescador
de Trutas Maluco, jd ouvi um gazilh3o de vezes!”

“Nao, ndo”, respondeu calmamente Papa Minhoca.
“Nao € aquela. {Mas aquela e muito boa.) Essa hustoria
é diferente. Essa tem final feli

v
“Posso imaginar!”
Mamaée Minhoca ficou
entusiasmada. “Vamos ouvir
a histéria de Papai e depois,
quem sabe, COMEMOSs uma
terra gostosa, geladinha,

de sobremesa,”
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) ésumaiame — que eias tornam o 3
“de oxigénio da atmosfera terrestre 86
mnt;a as fez, ¢ — raa K&Hﬁa ve

124



imtant@ B&mdﬁtﬁ cotheu um p -de bol
proxima ¢ deu a eles, dizendo: “Voces sio tao lmdm&w'



oresta e que ¢ t:ava tomande o teritorio dns esqw: 5 verm&ihﬂs
nativos, uma espécie menor e mais timida. 1,

Todos os esquilos sao roedores, mas na hora e na lugar errada
alguns deles sdo ratos
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Depois da curva, a floresta se abria para uma relva cheia
de flores silvestres, que ia até onde a vista alcancava.
“Nossal?, exclamou Benedita, siderada. “Estou olhando para
uma pintural Oh, Mae Natureza! Que grande artista vocé el
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40Oh, Mae Natureza! Que maniaca sexual voee @17, talver
fosse a exclamacio mais correta, pois na realidade Benedisa
estava olhando pata uma guerra campa reprodunys

Utilizando cores vibrantes. néctar, mimetismo, cnganagao

¢ todo tipo de tramdbia que tivesser nas folthas, agielas i
sereias Horals competiam urnas com as outras peld atencio :
dos insetns polinizadores. '

Num campo Horido vale tudo em matéria de inketos

e de guerss
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Um pouco mais adiante, Benedita por acaso olhou para
baixo e viu uma fileira de formigas cruzando a tritha,
“Ahh!” Sorriu, vendo a imensidade de ovos que elas
carregavam. “Até as criaturas mais mintsculas cuidam bemn
de seus filhinhos! Que coisa entemecedoral”
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*Enternecedorar” Bem, come costumava dizer Vovd Minhera,
“Tio enternecedor quanto um ninho de filkotes de tordo!”,
Aquelas eram formigas-amazonas, uma espéeie que, apesar
&0 nome, vive em vanos lugares do mundo. Sua
- especialidade ¢ escravizar outras espécies —
= Benedita estava vendo um pelotio de
#tague que voltava para casa com
mnas vitimas,
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hora mwxﬁwemu_
@st.fava ao volante

or Zél", gr




Bem... Pormais amdvel, sorridente, de bom cora
mmmht» qng-ﬁia fosse (esta tltima caracteristica t4

d‘s a;ados da camada dérmic

sElallc
lvez
a de
Sl.lj_f:lt{:l

zamagens.ham antes da-th&g«iiia-dos. prslﬁﬁims ver
intestinais, trazidos pelos puritanos ingleses.
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wn-anzol nessa sua boca maleriada

wt deixe acabar! Onde e estava, mesmo?
sef { j
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’im&évezw:dm nguan améc ;aam%epensmm
voz alta: *Isso mesmo, qm&im apmmm sms
brincadeiras int ; 2 2

a pouco VOces crescem e VAo ter ggueﬁizzer ad

essas piruetas descuidadas!”.




{ﬁ;ﬁi"ﬁ&ﬁ animais jovens brincam, estio literalmente
mals espertos, pois neurbnios adicionais se formam
seus cérebros. E, [6gico, veados mais espertos tém m

chance de sobrevivencia do que veados mais trouxad,

Sabem, quando a mae do Bambi era pequena, br
pouco. E viram o que aconteceu com ela?

m macmnes? Piruetas deacuu‘}@das? Pois sim!

ficando
em
als

ncou
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¥  Adiante, depois da curva. a trilha
passava junto de um laguinho encantador,
e Benedita bateu palmas de [elicidade ao
ver um animal cascudo avangando

! g);.vag@t“bmn na frente dela.

“Sy. Tartarugo!” guinchou, ¢
animadissima pegou do chéo o réptil
apavorado. Depois, com um sorriso
simpatico, falou: “O gue o senhor esta
fazendo fora da dgua? Acho que vou

mandar o senhor de volta para casa!”.

Benedita tomou impulso e
arremessou o animal em panico
para o meio do brejo, onde ele caiu
fazendo caplim. pata grande
satisfaciao de Benedita.
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Enguanto o centro do lago borbulhava, o olhar de
Benedita for atraido por grandes insetos coloridos voando
logo acima da superficie. “Libélulas!”, festejou. *Oh, vejam
como elas dancam no ar. parecem bailaninas aladas!”
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“Bailarinas aladas?” Assassinas aladas vestindo futu,
isso sim! As libélulas sdo predadores elicientes, e sg suas
graciasas acrobacias aéreas tém algo a ver com danga,
entio eu sou tic de um macaco-marinho.




Benedita achou que estava
vendo alguma coisa se mexer no
meio da grama alta, junto de seus
pés. Com muita graca, ajoelhou-se
e quase pds a mdo numa lesminha &
que ia passando. Enojada, recuou
e disse: “Fique longe de mim,
coisinha gosmenta!”.

paraa frente e agatrou o troféu. “Al, sr. Sapo!”, falou, rindo.
“Devo dar-lhe um beijo para ver se o senhor vira principe?”




Foi muita sorte de

aquele bichinho, pois
estava segurando, como
sapos (¢ algumas 1is), tinh
tortissima, as vezes letal, Por
da lesma na verdade era inofen

Benedita ndo beijar
o ‘st Sapa” que ela
quase todos os _
4 na pele uma toxina
outro lado, a gosma
iiva, mesmo sendo
um pouco eca.
Nao é
recomendével
beijar seres de

o

& um anfibio

as espécies, filho,

mas, se for necessério,

prefira senrpre um gastropode




perguntou Papat Minhoco ao ta inte: pida pela scgunda
vez. “Lucas da Silva!”, repetiu sua mulher. “Fui a meu baile de formatura

com um lesmeo chamado Lucas da Silval F a gosma do Lucas talvez fosse

inofensiva, meu bem, mas estragou a minha noite! A festa ainda ndo tinha

acabado ¢ e 14 estava lamentando ndo ter levado um saleirol”




“Ue. e por que voce foi

gostar do papai?”, quis saber
o Minhoguinho. “Ele tambim

€ LosSmento, NAo €

“Map. ndo exatamente”,
wmanondeu Maméae Minhoca.

e pal sempre esteve mais

gora o que eu chamaria

“SERA QUE EU POSSO
PROSSEGUIR?", berrou Papa:
Minhoco. “lsso se vocés dois 3
tiverem terminado de discutir a
visvosidade do meu mucol”
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Benedita largou o sapo e seguiu seu caminho, Logo &
frente, a tritha a conduziu até a margem de um riozinho,
onde ela viu uma coisa abselutamente incrivel: grandes
peixes de nariz curvo nadavam rio acima com as escamas
vermelhas cintilando ao sol. “Salmdes!”, disse ela, exultante.
“Aposto que estao procurando seus locais de desoval”
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B

Bem, tecnicamente falando, os salmbes nio estavam em
busca de seus locais de desova — estavany sennmdo d sou chreira.
Quando os salmdes saem do ovo, levam o cheiro de casa
impregnado no cérebro para sempre, & mesmo que passem anos

" nadando oceano afora, seus fantasticos narizes um dig os levario
de voita ao mesmissimo lugar onde suas vidas compcaram

Bem, nos. minhocas, tambem temos nosso pequeno
milagre no capitulo reproducio: cada uma de nés ppssui
orgdos reprodutivos masculinos ¢ femininos! (Mas gssa
histdria eu Ihe conto quando vocé estiver um

pouquinho mais compnido, fitho.)
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“C’imr mgédfa’ Qm&xswdfm? E‘ahrezir&’ta de \mcé Itﬁ&a drvore!"

l S I o IW!“";"‘“ 2 R i -I‘
P



bvegaz' g&o B
litade, talvez uma

Arvore. &afda gax:e:;*a mais Viva é{‘a que outth que nio caiy,
tantos 530 0s organismos que vivem em 2 Massa. Um
verme famoso um dia escreveur

Acho ,gﬂge pamats vered
poemi wmais belo:
utma boa varcaca
de drvore apodrecendo.




f -

De repente, Benedita encontrou um fithote de passarinho

caido no chio, indefeso. Com todo o cuidado, recolheu o

bichinho assustado e procurou un ninho nos gathos mais

altos de uma drvore prémima. “Coitado de vore”, murmurou
“C que aconteceu? Caiu de sua ¢ 1:a? Ndo se preocupe,
vou levar vocé para sua marag!

Benedita subiu na arvore e olhou para dentro do ninho,
“Pronto!”, disse, e acomodou o filhote rémulo ao lado do
irmao. “Os dois bebés estdo juntos de novo!”




Mas nao por muito tempo. Assim que
Benedita virou as costas, o filhote foi jogado
de voita para o chao. Acontece que
ela tinha recolhido um filhote de
aguia-dourada, espécie em que
o fithote mais forte garante
‘a propria sobrevivéncia aplicando
o tradicional “empurriozinho”

- nos irmdos e irmas menores,
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Nesse momento, sem ¢ menoer
aviso, Benedita deu de cara com
| Una coisa que ndo queria ver,

Uma cena que gelou seu sangue!




i i . berrou. E, preso entre 68 anéis da cobra,
"s«em’fm lemamente sufocado, havis um camundongo pequeno
e indeteso. O pobre animal, a ponto de falecer, emitia o
guinchos débeis ¢ seus olhos amedrontados pareceram
encontrar os de Benedita num altimo fampejo de esperanga.
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Benedita n
‘Lo um bast
perto, comecs

“Tome essi

BONC! |

“E mais ::.531{!"

BONC!
“E duas ma
BONC!IBO)

O perded tempo.
o que estavaali -

“bicho horroroso!®

11

§
\el

3 2 bater no répril




TRV

Em pouco tempo, a cobra estava morta. (E muito bem
morta.)

Ofegante, Benedita se inclinou e delicadamente retirou
o camundongo desmaado de entre os aneis da cobra
inerte, Nesse momento, diante dos olhos da linda donzela,
deu-se um milagre: o ratinho se mexeu. Estava vivol
Um minute depots, ainda tonto, ele se ergueu sobre as
patinhas, olhou para Benedita ¢ agitou © nariz.

Benedita sorriu. Enguanto segurava o ratinho com uma
das maos, com a vutra enxugou uma ldgrima,
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£ T ngmwm

I&emdﬂaﬁ Eargcm o b;:hmm nc}
: 3mg‘é ita boi

'bu.x Wil

do mw;&ia

s que vivia nopélo do camundongo invadiu b
dvel deiprmavera, Benedita, deliras
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a bent”, comegou ["ei.pai Minhoco. “Benedita amava

A nary a. 'VJt“"~ amar 2 natureza DAG € " O Mesmo C{u(ﬁ
entender a natureza. k Benedita t‘=.£u: 50 nao entendia
as ¢oisas que via — rebaixando alguns animais ¢
roimant !"a'"l{‘f) OQutros — COmo l.?."t! Yém Nas F}}‘f’f‘}d! a 5ula
pl’(’}‘;.'_"fl'd conexan com C'd-’) Icl}""i’ .\!)ll‘."th{'JCU t(“z uiia
pausa e estreitou os olhos. “Ah, as conexdes, filho.

jue Benedita ndo possuia,

Fssa era a chave fatidica ¢
chave para a compreensdo do mundo natural.”
Pdp:..l. Minhoco se recostou e se ¢ s;:r.‘.rh-::-u

odo. até atingir toda 2 extensio de seus glonosos

o

nove centimetros. “For exemplo nés, as minhocas,
NOs lavramos, arejamos e ennguecemos o solo,
fazendo com que ele figue adequado para as
plantas. Sem minhocas, nada de plantas:

¢ sem plantas, nada dos assim-chamados g,
ammais superores andando por ai com
suas preciosas colunas vertebrais!”

Ele foi se entusiasmandn. “Que diaha,
n6s somos invertebrados, meu filho!
Em conjunte, nds € que movemaos
e transformarmos este planeta’
Super-herois sem coluna vertebral,
€ isso que nds somost” E, como nao

inha punho para esmurrar a mesa.
Iapm Minhoco simplesmente

berrou: *



i3

O Minhoquinho

pEi

se gentindo um pouce melhor em relacao
na vida. lalvez até

lver até um pouco orgutho

T al se lembrou de uma cowsa,
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con ali gentado um instante
» que o pal acsbara de the contar, E era verdade

fed

, pensando
gstava

seu destine




“Tydo bem. 18 entendl. Ser

' munhoca nao € (Ao ruim assim.

. Masg vock ndo estd certa numa
‘coisa, Sua histéra nao tem final
feliz! E voce disse que era uma
historia com final felizl”
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Figura |
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Figura 2

Figura 3
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Figura 5

177



Figura 6
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