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NA PAUTA DAS AULAS DE CIENCIAS: DISCUSSA~O DE CONTRO VERSIAS
CIENTIFICAS NA TELEVISAO

Mariana Brasil Ramos
Resumo

Dada a presenca constante de discursos cientffcaslevisao, e desta, nas casas dos
nossos estudantes, como um discurso marginal fagparém ndo aos estudantes), no
sentido de pensar a formacéo de um leitor de @érern nossa sociedade e ndo apenas
nas escolas, se torna relevante incluir nos prosgssdagogicos uma compreensao de
como outros espacos de construcdo de sentidohami constituindo sujeitos leitores
de ciéncias e sentidos sobre ciéncias, ao mesnpotem que constituem o leitor em
relacdo a suas linguagens. Desta forma, a grarmpkrcressdo do tema Mudancas
Climaticas (uma situacéo de controvérsia ciendifieamidia, em especial na TV, torna
este referente foco de estudos, para construiatégias de ensino que possibilitem
ampliacdo/deslocamentos de sentidos por parte slodamtes. Investigamos, portanto,
gue efeitos de leitura uma abordagem em sala dg guk trabalhe aspectos das
condicbes de producdo e que confronte diferentetuaiizacbes, com énfase no
audiovisual, dos discursos sobre/das Mudancas iasaprovoca na construcdo de
sentidos dos estudantes sobre TV e Ciéncia. Cosultados de nossas andlises, temos
algumas evidéncias de que este “ensino da leitiurationa no sentido de deslocar
sentidos sobre as ciéncias e sobre a televis&doop:cdaslocamentos na leitura dos
estudantes do texto televisivo, num movimento cassa dajue o texto diz paracomo

ele diz e deslocamentos dos sentidos predominantes naa rbfdsileira sobre as
mudancas climaticas, ambos, porém, para partestodamtes. Apontamos, portanto, a
importancia de se considerar no ensino de ciémc@sater controverso e histérico dos
discursos cientificos, sua pluralidade de leitueass diferentes linguagens que as
constituem.

Palavras-chave Televisdo e Educacdo, Sujeitos-Leitores de CadncEnsino de
Ciéncias, Controvérsias Cientificas, Mudancas Gloaa
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In Science Classes: discussion of scientific contro versies at television
Abstract

Given the constant presence of scientific discause television, and the presence of
television in our students homes, yet as a margiisdourse to school (but not to
students), when considering the formation of arsxereader within our society, not just
within the school, it's relevant to include in thedagogical processes an understanding
of how other spaces of meaning construction warkning science readers and science
meanings, while forming the reader about/in tharguages. Thus, the major impact of
Climate Change (a situation of scientific contr@ygrin the media, especially on TV,
makes this the focus of this studies, in order uddbteaching strategies that allow a
possibility of meanings extension/displacement taylents. Therefore, we investigate,
what reading effects a classroom approach whichksvamspects of production
conditions and confronts different textualizatiosfsClimate Change discourses, with
emphasis on audiovisuals, would result in studerganing construction about TV and
Science. As our analysis results, we point out sewigence that this "reading teaching”
works in the sense of shifting meanings of scieaed television, such as: shifts in
student reading the television texts, in a moverttgttpasses fromhat the text says to
how the texts says; and shifting of predominant senses in the Brazilmedia about
climate change, both, however, for most students s\vggest, therefore, the importance
of considering in science teaching the controvewsia historical aspects of scientific
discourses, its plurality of readings and the déffeé languages that constitute them.

Keywords: Television and Education, Science Rea#téiiscation, Science Education,
Scientific Controversies, Climate Change
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TV construindo uma leitora: uma leitora construindo TV

Ver TV a cores na taba de um indio, programada pra s6 dizer sim...

Cazuza -Brasil

Eu fui uma dessas criangas educadas pela TV. Aquele tipo de educacéo que
acabamos criticando hoje em dia, na qual os pais trabalham fora e deixam as
criancas em casa com a avé/babalvizinha/faxineira, entre natacdes, iogas e
balés... entre-ter, entre a TV. Aquela em que os valores da comunicacéo de
massa supostamente tenderiam a regrar as filiagbes de sentidos das pobres
criancinhas...

Sentar-me diante do aparelho era uma maneira de ver o mundo, mas um
outro mundo, em que uma filha Unica que passava muito tempo dentro de casa
(tendéncia de infancia das grandes metrépoles), conseguia se reconhecer e ser
reconhecida: a televisdo me pressupunha. E como acertava! Ou nao acertava?
Ou era eu que simplesmente aceitava? E ali, me pressupunha daquela maneira
também? Quem construia quem no momento da interacdo? Alguém construia
alguma coisa?

Para mim, a televisdo poderia vir associada a um momento de prazer:
era o prémio por ter feito as tarefas, ido a escola, comido toda a salada. A
momentos de reflexdo: a noite, quando me sentava com os pais e ali, também,
descobria outras maneiras de aceitar/rejeitar a TV. Havia, também para esse
discurso, um visivel debate... 0 que passava na televisédo era também discutido:
pelos pais, pela avé, entre amigos.

Havia também as tardes em que os desenhos, programas infantis,
noveletas adolescentes e filmes me faziam companhia... eu me lembro de
deitar na cama dos meus pais, ou na poltrona da minha avé e simplesmente
desligar esse outro mundo, em que eu tinha obrigacdes, deveres, e adentrar
este outro, no qual eu ndo me movia, mas me movia por todos 0s outros

lugares como um fantasma curioso que esta la, mas nao esta.



Nesses momentos, a ilusdo da auséncia de outro sujeito, pai, mae,
colega que fosse meu interlocutor sobre a TV, trazia certa sensacdo de
liberdade: eu ndo precisava compreender aquelas falas de maneira Unica,
como quem responde a uma prova para conseguir estar na média, como
acontecia na escola. E se havia um modo de ler aquelas imagens e sons,
impostos pelo préprio modo como elas se dispunham, havia, ao mesmo tempo,
a possibilidade de uma leitura completamente diversa. Especificamente, porque
ali ninguém estava interferindo...

Mas, ninguém estava interferindo?

Mesmo nestes momentos ndo-supervisionados, algumas questdes se
colocavam: por que todos os cientistas eram loucos e queriam dominar o
mundo? Que mania de dominar o0 mundo! Serd que eles ndo pensavam em
mais nada para fazer? Como, sei la... ajudar os pobres de que a minha mae,
assistente social, sempre falava? Por que, nas novelas, as mulheres sempre
cozinhavam? Quem fazia comida em casa era o meu pai!

De onde estas ideias que eu reconhecia diferente do que interpretava na
televisdo se formavam e me formavam em relacdo a ela? E... ao assistir a
Xuxa, por que algo me incomodava naqueles cabelos loiros e olhos azuis? Por
gue eu nado poderia ser uma paquita, por nao ser loira? Eu ndo queria ser loira!
Mas eu comecei a querer sef...

Eu também cansei de ouvir meus professores dizerem que a televisao
era um lugar muito ruim, onde sé se dizia bobagens quando, nas aulas de
ciéncias, perguntava a eles sobre a cura do cancer que apareceu ontem, no
Fantastico. E, pouco depois, acertar questdes escolares em provas, recorrendo
a discursos televisivos, vindos dos inimeros documentérios sobre a vida dos
animais que passavam aos sabados de manha, bem cedinho.

E meus pais xingando o noticiario, que estava “mentindo sobre o
governo”. E o acompanhamento de um impeachment nas semanas que se

seguiram a este periodo de enaltecimento e exaltagcdo do mesmo governo, por



parte dos variados jornais do pais. Havia uma relacdo de
incredulidade/credibilidade em constante tensédo no que diz respeito a TV.

Mas, além disso, ao interpretar a TV, eu a fazia conversar com diversos
outros discursos com 0s quais entrava em contato, sem perceber estes gestos.
E, naquelas diferentes formas, percebo hoje padroes e excec¢des, regularidades
e transgressdes sem compreender como aquelas ideias poderiam estar sendo
construidas. Todas as leituras que eu fazia do mundo carregavam
interpretacdes anteriores, que me escapavam...

E, na prépria TV as interpretacdes se refaziam, de um programa para
outro, de um canal para outro, de um ano para outro, eram outras as formas, os
referentes, as luzes, as legendas, 0s sons...

Por outro lado, muitas outras coisas permanecem, se repetem e
estampam marcas profundas em nossa memoéria. Um exemplo que muito me
marcou é a musiquinha da Rede Globo, que interrompe a programacao quando
alguma coisa “midiaticamente importante” acontece. Na época em que o
helicoptero do nosso entdo deputado federal Ulisses Guimarédes caiu, eu me
recordo de duas semanas seguidas em que a programacado era invadida pela
tal vinheta. E o comentario geral era: “acharam o Ulisses”.

Até hoje, as pessoas proximas a mim aquela época, quando estamos
juntos e a mesma musiqueta toca pra anunciar outras coisas... olham para mim
e:

- Acharam o Ulisses. Agora acharam!

Pelo que se sabe, nunca acharam o Ulisses porque nunca aconteceu...
na TV!

O modo como as pessoas fitam a televisdo, quando a novela comeca. E
como se desligam do (ou se ligam no?) mundo assistindo ao jogo, dentro do
bar... e 0 modo como recorrem a discursos televisivos para debater qualquer
tipo de questéo, sem perceber a “origem” dos mesmos (mas ha origem?) e com
gue naturalidade dizem, na mesma frase, que a TV foi o mal do século

passado...



Sera que todos assistem a televisdo da mesma forma? H& um jogo de
construcdo de sentidos diferenciado no que diz respeito ao audiovisual? Ela
domina as mentes? Emburrece? Ou trata-se de uma forma de textualizacdo
sobre a qual ndo compreendemos muito, exatamente pela sua invasdo material
explosiva nas casas da maioria da populagéo, associada a sua marginalizacao
enquanto espaco de construcdo de sentidos, aos nossos preconceitos?

A minha formacdo em biologia, em sua maior parte, dentro de um
sistema superior de ensino que epistemologicamente era, em grande parte,
regido por uma visdo positivista sobre as ciéncias naturais, manteve-me, por
certo tempo, alheia a discussdo da TV. Neste periodo, a predominancia dos
discursos dos professores girava em torno de duas visdes: as que
demonizavam a televisdo, seja por nao reconhecerem ali suas ciéncias
normais, ou reconheceram-nas distorcidas demais, simplificadas demais, ou
apenas “erradas”; e as que tratavam a televisdo como entretenimento, como
um discurso que nao “formava” ninguém: vazio, cenas coloridas, nada que se
“guardasse”, ou pudesse/devesse ser levado a sério - como a arte! S6 que... de
mau gosto!

Mesmo dentro da discussdo sobre o ensino das ciéncias, na época em
gue cursei a licenciatura, pouca atencédo era dispensada a Televisdo enquanto
um espaco discursivo onde as pessoas poderiam também constituir seus
sentidos de ciéncias, sobre suas condi¢cdes de producdo, sobre seus sentidos
dentro de uma sociedade enredada em sistemas de circulacdo discursiva — nos
guais circulavam, entre outros discursos, os cientificos.

Como exemplo, posso mencionar meu interesse pela formacdo em
Ciéncias Bioldgicas, fortemente influenciado pelas exibicSes televisivas de
pesquisas genéticas e todas as suas possibilidades, bombardeadas pela TV
nos anos 90: eu queria também, clonar uma ovelha...

Por outro lado, havia aquele professor... aquela disciplina, através da
qgual, comecei a voltar meus interesses para o audiovisual enquanto objeto de

pesquisa: entrando em contato com trabalhos dos Estudos Culturais, comecei



a pensar sobre como estes outros espacos instituiam pedagogias, me
educavam, também, em relacdo as ciéncias, me construiam em relacéo a elas
e, ao mesmo tempo, em relacdo a eles. Desenvolvi, assim, meu trabalho de
conclusdo de curso, ja tecendo leituras sobre o audiovisual, buscando
compreender as representactes das posi¢des de humanos em relagéo a outros
animais em trés filmes hollywoodianos. As leituras possibilitadas me
impressionaram no sentido de compreender, ali, num filme de ficcdo, como o
gue chamavamos de vida real também se construia, reforcando sentidos
hegemonicos, e como, também, havia espaco para resisténcia, para se dizer de
alguma(s) outra(s) versdo(des).

Além disso, durante minhas experiéncias docentes, sempre percebi nas
conversas dos estudantes a forte presenca dos discursos televisivos em sala
de aula. Seja através de indagacdes dos meus alunos sobre a Ultima
descoberta da medicina noticiada ontem no Jornal Nacional, ou através de
confrontos com as minhas falas, no sentido de questionar o que eu dizia, com o
gue haviam visto na novela “O Clone” no més anterior, os discursos misturavam
ficcdo e realidade e constituiam também leituras das ciéncias. Como
desconsiderar estes discursos da TV, se 0s proprios estudantes de ciéncias
reconhecem-nos espaco de interlocucdo e os trazem para a sala de aula,
teoricamente, um espaco formal para a discussdo das formacdes discursivas
cientificas? Quando se pensa na formagéo de um sujeito-leitor de ciéncias, nao,
nao é possivel desconsidera-los.

Venho dizendo aqui sobre minha relagdo com um espago que,
discursivo, possibilita construcdo de sentidos nas/pelas linguagens que
diariamente movimenta, alcancando milhdes de espectadores. Construcdes
estas que interferem no modo como nos relacionamos com as ciéncias,
podendo despertar, até mesmo, o desejo de se tornar uma cientista (como foi o
meu caso). Podemos nos indagar, portanto, sobre o que a TV nos oferece
como desejo, como estilo de vida, postura, valores, sendo, também, este

espaco através do qual nos relacionamos com as coisas do mundo, ou melhor,



este espaco que também nos constitui, nos constroi sujeitos em relagdo as
coisas do mundo.

Neste sentido, desenvolvi minha dissertagdo de mestrado, incorporando
leituras da Analise de Discurso Francesa como forma de compreender
textualizagBes televisivas das ciéncias, algumas especificidades da linguagem
audiovisual ao construir leituras sobre a Lei de Biosseguranca Nacional, os
organismos geneticamente modificados e as células-tronco embrionarias.
Através deste estudo, foi possivel evidenciar como o telejornal de maior
audiéncia do pais fazia circular versdes dos discursos cientificos, como estas
estavam articuladas com outros discursos (condicdes de producdo) que
significavam, além dos referentes, a Ciéncia, de algumas formas e nado outras.

Estudar a TV se tornou uma op¢do para 0 enlace entre a minha
curiosidade pessoal, no sentido de compreender como funcionam os discursos
televisivos enquanto espacos discursivos constitutivamente importante na
formacdo de sujeitos-leitores das ciéncias. Trata-se de considerar outros
espacos e linguagens nas histdrias de leituras dos estudantes, além da escola,

da escrita e da fala.



Ciéncias: na TV e na Escola

A impressao que se tem é de que, na televisdo, ndo existe nada além do trivial.

Arlindo Machado - Televisao: a questao do repertorio.

Esta narrativa inicial buscou explorar algumas das condi¢cdes que me
transformaram na telespectadora que sou hoje, desconfiada e maravilhada da
telinha. Elas conduziram meu olhar de pesquisadora para os discursos
televisivos, buscando compreender a Televisdo em sua especificidade
discursiva, no sentido de discurso ideologicamente constitutivo de e constituido
por sujeitos. Considerando, em funcdo desta especificidade, a formacéo de
leitores de ciéncias, problematizo, a partir de agora, a proposicdo de um
trabalho pedagdgico de leitura das ciéncias da TV.

Tomando como ponto de partida uma tematica cientifica largamente
abordada pela TV, trago alguns aspectos dos processos de circulacdo da
mesma em nossa sociedade: as mudancas climaticas globais (doravante, MC),
mais comumente referidas na midia sob o termo “Aguecimento Global” (AG),
ocuparam nos Uultimos anos posicdo de destaque em todo um aparato de
divulgacdo, que inclui, além da televisdo, 0 cinema, 0s jornais escritos, a
hipermidia, o radio e, entre outros, as escolas.

Exemplo disso foi a insercdo nas escolas do estado de S&o Paulo de
uma proposta de ensino sobre o tema em 2007, através de materiais e
metodologias previamente selecionados e distribuidos pela Secretaria de
Estado da Educacédo® para utilizacdo nas aulas de Apoio & Continuidade de
Estudos, um espaco que pretendia trabalhar alguns eixos tematicos de maneira
interdisciplinar no Ensino Médio da Rede Estadual. Estes materiais

compreendiam textos provenientes do Guia do Estudante Abril®, exercicios de

1

, Disponivel emhttp://www.rededosaber.sp.gov.br/portaidicesso em 02/07/2010.

Disponivel em: http://guiadoestudante.abril.com.br/o-que-e/aqueniotglobal/ Acesso em
02/07/2010.




vestibulares de anos anteriores e o filme “Uma Verdade Inconveniente”,
protagonizado por Al Gore e dirigido por Davis Guggenheim. Sobre este Ultimo,
chamo a atencdo para as “sugestdes para o trabalho em sala de aula”, assim

colocadas neste material:

Aulas 01/02: Artigo: Chapa Quente - Paginas 36 a 43

Sensibilizagdo: Propomos inicialmente que os professores das
distintas areas se organizem para Projetar o documentario — Uma
verdade inconveniente. Nele, o ambientalista Al Gore, ex-vice-
presidente dos EUA, apresenta uma de suas palestras e faz uma
adverténcia sobre o futuro de nosso planeta e da nossa civilizagdo ao
revelar e apresentar estudos que comprovam que O
superaquecimento global é um perigo real e imediato. O video dara
condicBes de se ampliar o estudo em diferentes perspectivas e sera
objeto de sensibilizagdo importante para desencadear discussdes
futuras em sala de aula. (SAO PAULO, 2008, p. 03)

Ao analisar este trecho, diante de outros discursos circulantes na midia,
podemos perceber certas regularidades que vdo compondo um panorama
midiatico sobre MC. No caso, o préprio material didatico legitima os discursos
audiovisuais construidos pelo ambientalista Al Gore, introduzindo-os a partir
dos verbos “revelar”, “apresentar” e “comprovar”, remetendo estes discursos a
um efeito, qual seja, a impressao de univocidade sobre o tema, implicitamente
cientifica: é possivel ler, sem que este esteja 14, uma elipse do adjetivo
“cientifico” ao lado da palavra “estudos”.

Enunciados de catastrofe climatica vém sendo recorrentes em todo tipo
de material sobre MC, favorecendo uma leitura que caminha ao encontro de
afirmacdes do tipo “o superaquecimento global € um perigo real e imediato”. No
caso, as relagbes de intertextualidade (as relacbes de um determinado texto
com outros) e interdiscursividade (com uma memdria dos dizeres sobre
determinado referente, mencionada ou apagada, dentro deste texto) nesse
momento histérico também contribuem para re-afirmar o direcionamento dos
sentidos sobre clima para uma ideia de catastrofismo.

E as imagens também constroem estas leituras sobre o tema: o urso

BN

polar faminto devido a escassez de comida relacionada ao derretimento das



calotas do Artico se transformou em emblema ao se dizer algo imageticamente
relacionado as MC. As quedas de grandes blocos que compdem as geleiras,
secas, furacdes e, até mesmo, tsunamis e terremotos constituem também as
memoérias imagéticas de estudantes de ciéncias, quando perguntados sobre
AG. Algumas destas imagens sdo exploradas neste filme, bem como nos
materiais destinados aos estudantes da Rede Estadual de S&o Paulo, como as

seguintes:

Uma verdade inconveniente

Figura 1: imagens fotograficas retiradas dos materiais distribuidos pela Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo. Fonte: S3o Paulo, 2008.

As imagens, fotogréaficas e audiovisuais sugerem maior credibilidade aos
fatos, mas, mais do que isso, posicionam o leitor diante destes fatos, ao
estabelecerem ligacdo com imagens conhecidas, pela TV, de dramas humanos
deste AG. As imagens da TV, dos materiais didaticos, neste sentido, “séo o
aquecimento global” para estes leitores. E essa ideia esta relacionada ao
préprio modo como consideramos cotidianamente as imagens em nossa
sociedade, como se estas recortassem o real de maneira neutra, como se nao
houvesse escolhas neste recorte, como se independessem das histérias de
leitura dos sujeitos que as constroem e que as leem, construindo, a0 mesmo
tempo, um discurso delas, sobre elas. Uma outra forma, neste trabalho

adotada, de compreender que



... a leitura (interpretagdo) de imagens integra-se numa histéria que é
maior do que nds, num processo do qual ndo somos a origem; uma
imagem, ao ser lida, insere-se numa rede de imagens ja vistas, ja
produzidas, que compdem a nossa cotidianidade, a nossa sensagéo
de realidade diante do mundo. A leitura (interpretacdo) de imagens
ndo depende apenas do contexto imediato da relacdo entre leitor e
imagem: para |é-la o leitor se envolve num processo de leitura
(interpretacao) que ja esta iniciado. (SILVA, 2006, p. 77)

Além disso, a propria construcéo textual destinada aos professores dirige
a leitura sobre o filme, ndo apenas considerando seus contetdos, mas também
o que o filme, enquanto versao, significa: “Nele, o ambientalista Al Gore, ex-
vice-presidente dos EUA, apresenta uma de suas palestras”.

A palavra “nele”, adjunto adverbial, indica um lugar. Uma interpretacéo
possivel seria a de que o video pode ser visto, portanto, como um suporte, um
lugar onde alguém fala, onde alguém “apresenta”. Esta caracterizacdo pode
provocar um efeito: o de que o filme é sé um meio. Um meio neutro, no qual, se
diz algo. E como se o video ndo se constituisse discurso e provocasse, ele
mesmo, efeitos de leitura, por ser exatamente um video e nédo outro discurso —
um paper, um livro didatico, uma matéria escrita em um jornal. E como se néo
estivessem em jogo as selecdes de cenas, as imagens, 0s angulos, a escolha
das frases: o video é reduzido ao que o Al Gore apresenta.

E esta interpretacdo é muito importante, quando situada dentro de um
conjunto de leituras sobre o video em nossa sociedade que o coloca como
“recorte do real” (quando pensamos em documentarios ou telejornais, por
exemplo), ou como “prova concreta” de algo (quando pensamos em sua
utilizacdo para incriminar ou absolver alguém que foi filmado durante um
assalto). Este modo de ler o video, o que ele significa, sua legitimidade
enquanto dizer, influencia também o modo como lemos a construcao
audiovisual do referente (aquilo de que se fala). Um exemplo disso é trazido por
Cristina Bruzzo, quando discute um modo de leitura do género filmico

documentario e um efeito de leitura possivelmente decorrente deste modo:

10



Quando se anuncia um filme documentario o publico se prepara para
ver “a vida como ela é”. A tradicional divisdo dos filmes em ficcdo e
documentario consolidou esta expectativa, assim, o primeiro conta
uma histéria e 0 segundo mostra a realidade. A decorréncia desta
simplificacdo é que o filme de ficcdo serve ao entretenimento,
enquanto atribui-se ao documentario a enunciacdo da verdade,
portanto, a possibilidade de se aprender alguma coisa. (BRUZZO,
1998, p. 23)

E a apresentacdo do filme, também parece acentuar o carater de
realidade documentada do proprio filme, que é um documentario tipico.

E possivel também identificar, na diversidade de discursos circulantes,
simplificacdes de processos (que podem ser vistos de maneira complexa sob
outras abordagens) num direcionamento da leitura de modelos, tanto
climaticos, quanto econdmicos e sociais, como alguns dos recursos discursivos
gue funcionam no sentido de fortalecer algumas representacdes sobre o AG,
em detrimento de outras possiveis. Um exemplo disso se materializa em uma
sequéncia de “a prioris” causais e lineares: o AG é um fato, causado pelo
aumento de gas carbbnico na atmosfera, causado pela poluicdo humana,
causada pelos nossos modos de vida.

E a construcdo dessa memoéria sobre o tema ndo € questionada
enquanto uma leitura possivel. Outras leituras estdo apagadas. E como se
fosse assim. Porque... assim disseram. Mas, quem disse? Os cientistas
disseram? Na televisdo? A TV disse? A Ciéncia disse? O professor disse? Na
escola?

Acredito que o silenciamento destas questBes, no que diz respeito a
formacédo escolar de estudantes de ciéncias, esteja atrelado ao modo como
usualmente concebemos os discursos da TV, da Escola e das Ciéncias:
guando pensamos as relacbes entre estes trés espacos, muitas vezes
desconsideramos as condi¢des de producéo de leitura dos mesmos.

Antes de me aprofundar um pouco mais na discussédo dos discursos

televisivos, cientificos e escolares — mistura por onde circula o foco deste
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trabalho —, é necessario retomar o modo como utilizo a palavra leitura aqui,
apenas para pontuar uma distingdo comum, que atribui a esta palavra uma
relacdo intrinseca com o texto verbal escrito: ler, no sentido que aqui tomo,
aplica-se tanto as letras que, intercalando-se, constituem as palavras da
poesia, quanto as imagens justapostas em movimento na animacao... e todos
os tipos de interpretacdo que dai possam se desentranhar discursivamente.
Leitura tomada como as diferentes miradas do olhar de sujeitos que no mundo
se situam e que pelo mundo séo situados em constante tensdo de poderes,
dentro de relagdes sociais que sdo discursivamente, ideologicamente, regidas.
Ou seja: a leitura é ato no dominio do simbdlico (ALMEIDA, 2004), estendendo-
se esta ideia a qualquer objeto simbdlico passivel de interpretacfes, que sao
historicamente construidas.

Cabe, portanto, como ja venho utilizando, dizer de uma leitura da
televisdo, do cinema, da fotografia, da musica. E, neste sentido, chamo atencao
para os modos de leitura que permeiam a maioria dos espacos escolares e dos
discursos pedagogicos sobre leitura: trata-se de uma leitura voltada para a
linguagem verbal escrita e que visa a producdo de alguns sentidos. Trata-se de
considerar satisfatério o processo de leitura de um estudante que, na escola,
tenha como resultado um produto de leitura que corresponde ao que 0
professor deseja. Ou como deseja a instituicho. Ou como deseja toda uma
sociedade que tem como valores, como producgdes legitimas, apenas um modo
de consideracao da leitura: “ou seja, a escola, tal como existe, em referéncia a
leitura, propfe de forma homogénea que todo mundo leia como a classe média
|&” (ORLANDI, 1993, p. 37).

Também é importante lembrar da heranga moderna que compde o que é
leitura legitima e o que nao €, agora considerando os discursos escolares sobre
as ciéncias: vivemos hoje uma situacdo em que as formacdes discursivas
cientificas, mais especificamente as vinculadas as ciéncias experimentais,
adquiriram um grau de legitimidade que as autoriza a regrar grande parte das

relacfes sociais em gque estamos imersos.
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Destes discursos cientificos?®, partem, ndo apenas as justificativas, mas,
também, as determina¢cBes para que sejamos uma massa de vacinados contra
diversas doencas das quais nunca ouvimos falar, mas que, de repente, se
tornam a praga do século. Para que nossos governantes decidam apontar a
economia do pais para os biocombustiveis, em detrimento a outros recursos
energeéticos e que votemos neles por isso. Para que utilizemos este adocante
ao invés de outro, que provoca cancer. Para que “a massa” consuma, sem
saber, organismos geneticamente modificados, pois eles sdo seguros, ja que
cientificamente comprovados...

Esta credibilidade hoje atribuida ao que se poderia chamar de Ciéncia e
a consequente falta de acesso a este espaco que se manifesta, também
discursivamente, pode ser avaliada como fruto de longo desenvolvimento
histérico, durante o qual se encadeiam processos discursivos dentro de uma
disputa de poderes para se interferir no rumo da nossa sociedade. Parte deste
desenvolvimento decorre do modo como 0S cientistas se tornam cientistas,
através de processos de iniciacdo que visam a manutencao das estruturas em

jogo nas préticas cientificas, como descreve Kuhn:

Talvez que a caracteristica mais extraordinaria da educagéo cientifica,
caracteristica que € levada a um ponto desconhecido noutros campos
de atividade criativa, seja a de se fazer, através de manuais, obras
escritas especialmente para estudantes. Até que ele esteja preparado,
ou quase preparado para fazer a sua dissertacdo, o estudante de
Quimica, Fisica, Astronomia, Geologia, ou Biologia, raramente é posto
ante o problema de conduzir um projeto de investigacdo, ou colocado
ante os produtos diretos da investigagdo conduzida por outros — isto
€, as comunicagOes profissionais que os cientistas escrevem para
seus colegas. As colecbes de “textos originais” jogam um papel
limitado na educagdo cientifica. Igualmente o estudante de ciéncia
ndo é encorajado a ler os classicos da histéria do seu campo — obras
onde poderia encontrar problemas, conceitos e solucdes

3 Digo discursos cientificos me referindo a formes;@iscursivas e ndo apenas a discursos de

cientistas propriamente ditos. Estas formacdes,oceerd mais bem aprofundado adiante, podem ser
vistas como as posi¢cdes em que os sujeitos enumemde inscrevem ao dizer algo. Como exemplo,
podemos dizer de uma formacgéo cientifica, mesmadpguem diz ndo é um cientista. Mesmo nao
sendo um, ele diz como um. Ele remete a uma mendisaursiva e provoca um efeito de
“cientificidade”.
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padronizados que a sua futura profissdo ha muito pds de lado e
substituiu. (KUHN, 1979, pp. 56-57, grifos do autor)

Dai também derivam-se certas representacdes de ciéncias que, ao
apagar sua historicidade como marca Kuhn, corroboram a formacédo de
imaginario que compreende sentidos de neutralidade, universalidade, e
imparcialidade, que auxiliam algumas formacgdes cientificas, dentro de relagcbes
de forca com outras formacfes discursivas (como formacdes religiosas,
politicas, familiares, etc), a instituir uma “palavra final” no que diz respeito as
decisbes sobre os modos de vida atuais. Isto, enquanto pratica discursiva,
também materializa-se no uso da linguagem pelas ciéncias, no modo como se

significa a leitura através desse discurso das ciéncias:

Ja na ciéncia, a busca é por uma interpretagdo Unica. Ou seja, 0s
cientistas esperam que suas teorias fornecam a interpretacdo de
determinados fendbmenos e, para tal, procuram formula-las na
linguagem que melhor se coadune a esse intento. (...) E de se esperar
gque o posicionamento da ciéncia como instituicdo, tenha
consequéncias sobre o seu ensino. (ALMEIDA, SOUZA & SILVA,
2006, pp. 62-63)

Como nos lembram os autores, parte destes processos tem lugar em
nossas instancias formais e ndo-formais de “pedagogizacdo” das ciéncias:
sejam estas as escolas, os livros didaticos, as revistas de divulgacao, etc. A
ampla difuséo e aceitacdo destes discursos cientificos depende de mecanismos
de apagamento, antecipacado e repeti¢do, que constroem discursos dominantes
sobre as ciéncias e, a partir deles, modos dominantes de leitura das mesmas.

Ao mesmo tempo, como percebemos, por exemplo, em situagbes de
controvérsias cientificas, esta formacao discursiva cientifica ndo é uma, ndo é
homogénea. E esta versdo das ciéncias, de univocidade, produz,
discursivamente, modos de leitura também.

Podemos assim dizer que os atuais discursos cientificos visam a leitura
parafrastica, ou seja, buscam conduzir as interpretacdes dos leitores na dire¢ao

de um Unico sentido. Supde-se que este sentido esteja ligado ao texto,
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bastando-se ler para interpretar neste sentido e ndo em outro. Dentro desta
suposicdo, o leitor que desloca-se dessa producdo de sentidos “ndo sabe
interpretar”, ou dentro de um enunciado comum no Brasil, “o brasileiro ndo sabe
ler", ou mais especificamente dentro de uma formacéo discursiva pedagogica:
“os alunos ndo sabem interpretar textos”.

Ainda retomando as consequéncias da instauracdo das ciéncias
enquanto discursos mais validos em nossa sociedade, Santos pontua, sobre

sua transposicéo para o ensino formal que,

Como meio indiscutivel de “desvelamento” do mundo ndo é de se
estranhar que a escola tenha adotado de forma irrestrita e acritica as
especificidades ditadas por aqueles que estavam (e estdo) fazendo
ciéncia. Nesse sentido, se investem de maior poder explicativo, para
dizer como deve ser o ensino de ciéncias, precisamente, aquelas
propostas que se fundamentam nas ciéncias de origem (quimica,
fisica, biologia — as ditas hard sciences/ciéncias duras). Tais
propostas ganham legitimidade no campo do ensino em ciéncias,
justamente, por se constituirem em traducgdes/imitagées das ciéncias
de origem. Elas ndo s6 “transferem” o0s conhecimentos “mais
corretos”, dando portanto, de forma acabada, os conceitos, como,
junto com isso, estabelecem o que é verdadeiro e o que é falso no
mundo e na ordem social, o que é fato e o que é ficcdo, o que é
ciéncia e 0 que ndo é, quais conhecimentos séo validos e quais nédo
sdo etc. (SANTOS, 2000, p. 231, grifos do autor)

E, devo complementar, estabelecem também o que € leitura...

Sem a pretensédo de questionar uma “validade” dos discursos cientificos,
cabe aqui resgatar as ciéncias enquanto praticas discursivas e, portanto,
ideologicamente construidas em suas diversas significacbes e, por isto,
enredadas dentro de determinadas politicas. Politicas estas que se constituem
discursivamente e que, nos discursos (muitas vezes, através de siléncios), irdo
também formar a diversidade de leitores de ciéncias que afloram em nosso
universo brasileiro. E irdo também construir modos de leitura.

Se ja ha, nas praticas escolares, uma tendéncia a privilegiar-se a leitura
parafrastica, “que se caracteriza pelo reconhecimento (reproducdo de um
sentido que se supde ser do texto, dado pelo autor)” (ORLANDI, 1993, p. 12), o

gue dizer dos discursos cientificos dentro das escolas? Que, desde sua
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transposi¢cdo para 0s manuais, buscam esse modo de leitura? E mais: que,
através deste modo de leitura, provocam certos efeitos de leitura em relacdo ao
modo como lemos Ciéncia, ou a imagem de cientista “como o investigador sem
preconceitos em busca da verdade; o explorador da natureza — o homem que
rejeita preconceitos quando entra no laboratério, que coleciona e examina 0s
fatos crus, objetivos, e que é fiel a tais fatos e s6 a eles” (KUHN, 1979, p.53).

Em geral, as pesquisas em ensino de ciéncias se ocupavam mais dos
contetdos cientificos, de como melhorar este processo de leitura que faca a
interpretacao dos estudantes convergir para uma “leitura cientifica”, do que da
analise dos modos de circulacao e leitura dos discursos cientificos. Isto esta
relacionado a visdo de que os textos contém sentidos, que devem apenas ser
decodificados pelos seus leitores, que poderdo fazer isso se “educados” ou
“alfabetizados” nesses processos de decodificacao.

Nas Ultimas décadas, sdo mais frequentes pesquisas que se desviam
destes padrbes, buscando, ao contrario, resgatar a polissemia constitutiva dos
processos de leitura, seja entre os estudantes de ciéncias (RICON e ALMEIDA,
1991; SILVA, 2004; SOUZA & ALMEIDA, 2005; MICHINEL & BURNHAM,
2007), buscando modificar as relacbes dos estudantes com os textos e,
portanto, com a leitura das ciéncias, seja entre os professores de ciéncias de
nivel basico (FLOR, 2005; ZIMMERMAN, 2008). Esta proposta, portanto de
deslocar/ampliar sentidos sobre/dos discursos cientificos nas escolas, nas
aulas de ciéncias nao € nova, mas foi fundamental para um outro passo, que
diz respeito a questado do texto: estes trabalhos estdo mais voltados para textos
escritos ou falados, para as praticas mais comuns em salas de aula de
ciéncias, como os laboratorios, as explicacdes, o uso de analogias, etc.

Quando digo da formacdo de um leitor de ciéncias, estou incluindo ai a
leitura da diversidade de textos nos quais circulam referentes e/ou formacdes
discursivas cientificas. E aqui entram, também os televisivos. Como veremos
mais adiante, as pesquisas na area de ensino de ciéncias que se debrucam

sobre a televisdo, ou até mesmo para ampliar um pouco nosso alcance, sobre
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textos audiovisuais, posicionam-no como recurso didatico, ou estratégia de
motivagao, estratégia de sensibilizacdo (assim como no material anteriormente
mencionado da Secretaria de Estado da Educagéo!), problematizacéo inicial. O
video, a textualizac&o audiovisual ndo é portanto objeto de estudo. O objeto é
“a Ciéncia”, a leitura e escrita desta que ja estdo pressupostas, se o estudante
é “alfabetizado”.

E como se as ciéncias “da” TV, tivessem menos valor, se comparadas
com as “ciéncias da escola”. Joga aqui uma suposicdo de que a escola é
privilegiada numa transposicdo dos discursos cientificos que seriam
verdadeiros e a TV, entre outros modos de circulagéo, ndo*. Como se ndo
fossem todos, versdes, leituras. E mais, joga aqui que ndo se trata das
linguagens em que se inscrevem os dizeres, mas sim, a capacidade que
teriamos de manipula-las para dizer de maneira mais proxima “das ciéncias”. E
como se um autor de um texto escolhesse conscientemente todos os efeitos
gue movimenta ao enunciar algo, independentemente das condi¢cbes de
producdo deste texto e de suas diversas possibilidades de leitura. E o que
podemos chamar de uma relagdo ingénua com a linguagem. Relacdo esta que

nos produz enquanto leitores, nas aulas de ciéncias, como coloca Orlandi:

A relacdo do aluno com o universo simbolico ndo se da apenas por
uma via — a verbal -, ele opera com todas as formas de linguagem na
sua relagdo com o mundo. Se considerarmos a linguagem néo
apenas como transmissdo de informagcdo mas como mediadora
(transformadora) entre 0 homem e sua realidade natural e social, a
leitura deve ser considerada no seu aspecto mais consequente, que
nao é de mera decodificacdo, mas da compreenséo.

(-.)

A escola, no entanto, evita, escrupulosamente, incluir em sua reflex@o
metodoldgica e em sua pratica pedagdgica a consideragdo de outras
formas de linguagem que nado a verbal e, no ambito dessa, da mais
valor a escrita que a oralidade. Isso representa a expressdo do
maniqueismo escolar, que vé em outras formas de linguagem sua
manifestacao rebaixada.

4 Alguns trabalhos (AUTHIER-REVUZ, 1998; SILVA, 20l buscam evidenciar como, através
dos discursos intitulados de divulgagéo cientifexdste uma busca por algo que possa ser chamado de
“conhecimento cientifico puro”, ou “a ciéncia”, dade, teoricamente, derivariam 0s outros textos-‘na
cientificos”, com maiores ou menores aproximacoes.
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(...)

Portanto, na definicdo desse aluno-leitor, ja temos duas
determinacdes negativas: exclui-se a sua relacdo com outras
linguagens e exclui-se a sua pratica de leitura né&o-escolar.
(ORLANDI, 1988, pp. 38-39)

A proposta deste trabalho é a da da leitura do referente no texto. E a
ideia da formac&o de um sujeito-leitor, tanto de ciéncias, quanto de televisao.
Porque ndo h& como separar, dentro dos processos de significacdo, o
“contelddo” da “forma”, ou a simultaneidade do referente no texto. Ha sim, uma
ilusdo desta separacdo: um esquecimento. E € nele que gostaria de trabalhar.

Pensando que todos os discursos podem ser tomados como possiveis
formas de construcdo e filiacdo de sentidos por parte de quem os |é
(PECHEUX, 1990; ORLANDI, 2003), parece-me interessante que passemos de
um sistema de ensino que enfatiza a construcdo de um sentido Unico na leitura
textual, privilegiando-se o texto escrito, para outro que vislumbre a polissemia
caracteristica da leitura e a pluralidade de formas textuais que permeiam nossa
cultura contemporanea, na qual os discursos cientificos tém grande circulacéo.

E a televisdo é uma das diferentes formas textuais (assim como o radio,
a internet, os jornais impressos, as falas de um professor, as revistas de
divulgacao, os livros, didaticos ou ndo, o cinema, entre outras) através das
guais entramos em contato com discursos sobre/das ciéncias naturais. E é,
dentre os diversos textos®, 0 mais presente na vida dos brasileiros. Seja porque
é o de mais amplo alcance, ou por representar certa “facilidade de leitura™, ou
mesmo, facilidade na aquisicdo do aparelho (inclusive pelo barateamento da
tecnologia), esta maquina de discursos € uma das moradoras mais comuns das

residéncias brasileiras nos ultimos anos’.

5 Os textos sdo entendidos neste trabalho comadesdde andlises, ndo restringindo-se apenas a
textos escritos, mas sendo também tomadas coras i@agens e audiovisuais.

6 Esta idéia sera retomada mais adiante, masedatdionada a um ponto de vista que assume o
audiovisual como discurso mais proximo ao oral, €aguele com o qual temos maior familiaridade.

7 De acordo com Monteiro & Brand&o (2002), a chanadevisdo aberta alcangcava, em 2002,
99,3% de todo territério brasileiro. Imagine agora!
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N&o suponho que, por esta grande penetracdo, a TV esteja sozinha nos
processos de leitura das ciéncias. Mas suponho que deva ser considerada pois
os discursos televisivos se relacionam a outros, num processo continuo de
intertextualidade e interdiscursividade e inscrevem-se também em

determinadas formacdes discursivas. De acordo com Orlandi,

As formacBes discursivas sdo diferentes regibes que recortam o
interdiscurso (o dizivel, a memdéria do dizer) e que refletem as
diferencas ideoldgicas, 0 modo como as posi¢cdes dos sujeitos, seus
lugares sociais ai representados, constituem sentidos diferentes. O
dizivel (o interdiscurso) se parte em diferentes regides (as diferentes
formacdes discursivas) desigualmente acessiveis aos diferentes
locutores. (ORLANDI, 1993, p. 20)

A formacdo discursiva esta relacionada ao contexto histérico que
perpassa os interlocutores (autor e leitor) de um discurso, possibilitando ou nao
determinados efeitos de sentidos do texto. Assim, a algumas
palavras/imagens/sons sao atribuidos, ou n&o, determinados sentidos,
permitindo, portanto, o estabelecimento de uma relacdo de maior aproximacao
entre 0s sujeitos que se inscrevem em uma determinada formacéo discursiva.
Essa ligagdo do sujeito a determinada formacéo discursiva se d4 de forma
ideoldgica, como coloca Pécheux: “(...) o que funciona nos processos
discursivos € uma série de formacgdes imaginarias que designam o lugar que A
e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu
proprio lugar e do outro” (PECHEUX, 1990, p. 82).

A TV, assim como a escola, intervém constitutivamente nesse imaginario
gue situa um sujeito do discurso em relacdo as formacgbes discursivas.
Constituicdo esta que precisa ser pensada na maneira como podemos
relaciona-la ao ensino formal, jA que é fundamental, na perspectiva de se
pensar a educagdo em ciéncias, as relacdes imaginarias que nos constituem
enquanto sujeitos na nossa relacdo com a produgdo cientifica. Através da
analise da formacado discursiva, pode-se buscar o entendimento da producao

de sentidos, dos caminhos de interpretacdo dos discursos cientificos e sua
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determinacdo ideologica, percebendo-se algumas regularidades no
funcionamento do discurso.

Estes processos de significagdo tornam-se cruciais ao se analisar as
relacbes entre os telespectadores e a televisdo, quando pensamos, por
exemplo, nos sentidos construidos sobre as ciéncias. Quando um cientista fala
na televisao, esta inserido em uma formacéo que pode (ou nado, dependendo do
sujeito que o I&) conferir a este discurso legitimidade, veracidade, autoridade,
confianca, enfim, uma multiplicidade de sentidos que podem ser tecidos na
relacdo discursiva com o interlocutor-telespectador. E, quando um cientista ndo
fala na televisdo, mas o nome da Ciéncia, ou formacdes discursivas que
remetem a ela, estdo presentes nos discursos televisivos, estes podem
funcionar da mesma maneira. A ciéncia, desta forma, pode assumir a forma de
uma “auséncia presente”, ou de uma “presenca ausente” nos discursos
televisivos.

Além disso, dizer das ciéncias na TV, mostrar um cientista na TV, falar
em nome “Da”, também pode funcionar num processo de significacdo da
prépria televisdo: ao mesmo tempo em que a TV legitima, pois da voz, constroi
as ciéncias para os telespectadores, esta passa a ser considerada mais crivel,
pois “mostra” um cientista, recorre a uma “fonte segura”’, que ela mesma
transformou em segura, transformou em passivel de ser considerada como
importante (OLIVEIRA Jr., 2009, em comunicagdo pessoal).

Desta forma, o encontro entre TV e Ciéncia parece-me discussao
bastante promissora em relagdo aos processos de construcdo de significados
para os discursos cientificos. Dentro do maquinario da televisdo, as ciéncias
vém sendo re-significadas, num movimento que, entre outras coisas, “apaga”
determinadas condigcbes de producdo destes discursos e constroi alguns
referentes, enquanto outros séo silenciados. Assim, a cada nova interpretacao,
apresentam-se versfes de praticas cientificas, com determinadas inten¢cfes ou
nao, correspondentes a certa realidade, ou outra. E estas versfes podem

representar, por vezes, as Unicas acessadas por enorme parcela da populacao
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brasileira, a partir das quais, formara um corpo de significagbes sobre a
Ciéncia, um imaginario de Ciéncia...

Na mesma medida, os discursos cientificos constroem a televisao,
dentro e fora dela: fora, por exemplo, na escola, quando um professor de
ciéncias (tomado como inscrito nas formag@es discursivas cientificas) utiliza um
texto audiovisual como “ilustracdo” da sua aula, ai sdo movimentados sentidos
de credibilidade (por exemplo, sobre um documentario em detrimento de um
video de ficcdo); quando um professor pergunta “o que o video quis dizer?”,
sdo movimentados sentidos sobre a leitura dos textos audiovisuais; quando um
professor “mostra” um processo celular em um video, movimenta sentidos
sobre a “realidade” do texto audiovisual, quando um cientista diz que sua
entrevista foi distorcida para ir ao ar na TV, também imprime ai, uma relacao
com este espaco. Dentro, ao trazer um espetaculo de imagens cientificas,
convidando o leitor a se interessar por seu discurso; ao exibir as “dltimas
novidades da Ciéncia”, movimentando sentidos de pertencimento do leitor (pela
TV!) a este mundo de novidades.

Os modos de construgcéo dos discursos televisivos também constituem o
gue chamamos de efeito-leitor (ORLANDI, 2005): quando um texto é
construido, o autor pressupde, antecipa seu leitor e, neste sentido, dirige sua
leitura a ele, que, quando assume a posicdo antecipada, fica preso a esta
posicdo de leitura. Neste sentido, o produtor do texto materializa nele o modo
como “deveria ser lido”. E este modo pode funcionar, provocando efeitos-
leitores previsiveis nos telespectadores que assistem a um telejornal que
qguestiona a utilizacdo de combustiveis fosseis, por exemplo, através de
formacdes discursivas cientificas. Da mesma forma como pode convencer
estes telespectadores a “verem a continuacéo desta reportagem amanha”. Isso
implica na constituicdo de uma memodria, sobre a qual ndo sabemos da origem
ou do funcionamento, mas que nos determina a interpretar e agir de

determinadas maneiras.
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Quando digo isso, ndo se trata de repetir que a televisdo domina as
mentes das pessoas através da “exposicdo de coisas erradas”, através da
“manipulacdo das massas”. Mas sim, de admitir que ndo héa fatos, mas versoes
deles produzidas pelos diversos discursos circulantes, dentre estes, 0s
televisivos. E, por isso, parciais e politicos, visando a determinados efeitos-
leitores, como os descritos anteriormente.

Pensando desta forma, no que diz respeito a minha area de atuacao que
€ a educacdo em ciéncias, meus questionamentos vao apontando para a
seguinte direcdo: ndo seria o caso, de partirmos para o ensino da melhor das
caracteristicas comumente associadas ao “pensar cientifico”, a saber, a
possibilidade mesma da mudltipla leitura do mundo? De uma ampliacdo de
sentidos, de permitir deslocamentos? E permitir deslocamentos até mesmo
para os sentidos atribuidos, através da escola, as diferentes textualiza¢des, ou
seja: um trabalho educacional sobre a linguagem...

E lugar comum atualmente, dentro dos discursos sobre educacdo, dizer
de se desenvolver a criticidade dos estudantes em relacao as ciéncias. Dizer de
contribuir para uma leitura critica por parte dos estudantes de ciéncias. Mas o
gue isso significa: ser critico? Ler criticamente? Se, ao final da aula de ciéncias,
guando avaliado, o estudante deve reproduzir aqueles sentidos desejados pelo
professor? Se esta avaliacdo situa-se apenas no dominio da escrita? Se a
pluralidade de sentidos, a polissemia ndo é valorizada? Se a diversidade de
linguagens nao € sequer considerada? Se, ao final de uma sequéncia de aulas
sobre MC, se sai bem o estudante que escreve “o0 aquecimento global é um
fato, causado pelo aumento de gas carbbnico na atmosfera, causado pela
poluicdo humana, causada pelos nossos modos de vida’? Nao, no meu modo
de ver isso ndo é criticidade: é sim, docilidade e reproducdo. E a questdo que
iniciou esta pesquisa é exatamente essa: como desenvolver estratégias de

ensino que busquem, ao contrario, formar um leitor de ciéncias, que supere
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inteligibilidade e interpretacdo®, um leitor que compreenda os discursos
cientificos, no sentido colocado por Orlandi: “o compreensivel: é a atribuicdo de
sentidos considerando o processo de significagdo no contexto de situacdo,
colocando-se em relacdo enunciado/enunciacdo” (ORLANDI, 1988, p. 115).

Ou... numa leitura pensada dentro do contexto do ensino de ciéncias:

O inteligivel diz respeito apenas a decodificacdo, ao reconhecimento
do signo. O interpretavel diz respeito a atribuicdo de sentidos, o que
se produz na ilusdo da aderéncia entre texto e sentido, como se o
sentido estivesse la. JA& o compreensivel implica em saber que o
sentido pode ser outro, em restituir o carater de versdo do texto em
relacdo ao discurso, ou seja, considerar suas condi¢des de produgéo.
A compreensdo, portanto, de textos que remetem as ciéncias,
diferentemente da sua simples interpretacdo, diz respeito a
compreensdo da producdo das ciéncias em seu contexto social.
(SILVA, 2010, p. 39)

Sendo a escola um lugar privilegiado do ponto de vista do contato com
os estudantes, como lidar com as posi¢8es ocupadas pelas ciéncias dentro dos
diversos textos que nos bombardeiam diariamente? Como trabalhar, por
exemplo, estas leituras das MC da televisao, tendo em vista as tendéncias de
efeitos-leitores anteriormente mencionadas? Como fazer emergir outros
discursos, aqueles néo privilegiados pela midia, ou pela escola? Mas, ndo
apenas menciona-los, porque isso a TV também faz, mas trabalha-los lado a
lado com os predominantes da televiséo, problematiza-los, discuti-los, discutir a
prépria TV enquanto textualizacdo legitima na construcdo dos discursos
cientificos.

Uma possibilidade é a de pensar num trabalho de desnaturalizacao da
leitura enquanto processo de interpretacdo Unica. Ou seja, um trabalho que
busque evidenciar a opacidade caracteristica dos discursos, o carater de
versdo textual, as condi¢cBes de producdo destes textos, seus efeitos-leitores.
Assim, se coloca a questao que norteia essa pesquisa: que sentidos sobre/das

ciéncias naturais e suas relacfes com a sociedade e, que sentidos sobre/da

Perspectiva em que se inserem as praticas deal@itais tradicionais nas aulas de ciéncias.
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prépria televisdo, poderiam ser produzidos pelos estudantes em situacdes de
ensino de ciéncias, quando sao utilizadas estratégias em que a TV, entre outros
textos, é trabalhada enquanto discurso, opaco na producéo de sentidos?

Visando a esta discussdo de discursos televisivos de referentes
cientificos em sala de aula, destaco a presenca constante, em toda a
programacao televisiva, de discursos cientificos que se situam no dominio das
controvérsias. Como exemplos da televisdo brasileira, ha as novelas (como O
Clone, da Rede Globo, que explorava a questdo da clonagem humana), os
telejornais (recentemente, debatendo a questdo da liberagdo de organismos
geneticamente modificados, questdes ambientais, MC, entre outras), 0s
desenhos animados (que levantam, também, questdes envolvendo genética e
meio-ambiente, principalmente), os documentarios (que abordam temas de
saude humana, paleontologia, evolucao, etc), entre outros géneros televisivos.

Em estudos académicos que visam a uma analise das préticas
cientificas e tecnoldgicas, o enfoque em controvérsias € bastante utilizado por
tornar mais evidentes os valores e praticas relacionados a estas producdes
(VELHO & VELHO, 2002). E estas controvérsias, ao ocuparem espago
importante na midia televisiva, podem contribuir para a formacéo de um sujeito-
leitor de ciéncias que compreenda sua circulacdo em nossa sociedade. E, se as
guestdes cientificas apresentadas pela televisdo podem ser vistas por
diferentes vieses, de maneira polémica, por que nédo trabalhar, em sala de aula,
a natureza controversa das préticas cientificas, nas situacbes em que estas
permeiam os discursos televisivos? Afinal, estas interpretacfes televisivas
podem, também, contribuir para a construcdo de sentidos sobre/das ciéncias,
ao mesmo tempo em que constréi leitores de ciéncias.

Desta forma, o enfoque de uma situagdo de controvérsia cientifica em
sala de aula passa a ser encarado como nossa estratégia de ensino primeira,
desencadeando todo o processo de construgdo de uma proposta de ensino
coletiva, pensada dentro de um grupo de pesquisa que foi formado para

estudar e debater a circulacédo e as formulagcdes discursivas do tema MC. Esta
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proposta visou a, inicialmente, desconstruir a ideia de que uma Ciéncia,
enquanto referente televisivo ou pedagdgico, possa fornecer respostas e
solucdes que supram todas as necessidades da humanidade e retomar a
possibilidade de emergéncia dos diversos discursos, cientificos ou ndo,
escolares ou nao, formulados na linguagem escrita, oral ou audiovisual.
Diversas versdes, modos de construcdo de conhecimentos diferentes que
possam, quica, nos auxiliar no sentido de refletir sobre o mundo de maneira
menos autoritéria, re-construindo, cada um, seu caminho de acesso a este
mundo, de interpretacdo dele. O desenvolvimento dessa proposta de ensino,
sua aplicacao e analise formam as paginas seguintes deste trabalho, que teve

como objetivos de pesquisa:

- Analisar efeitos-leitores produzidos pela TV nas situacdes de controvérsias
cientificas sobre Mudancas Climaticas;

- Elaborar estratégias de trabalho em sala de aula que possibilitem que a TV
possa ser vista pelos estudantes como ndo transparente em sua interpretacao
dos discursos sobre ciéncias, deslocando o modo de leitura textual da questéo
“0 que o texto quer dizer” para “como o texto quer dizer”;

- Investigar como os estudantes de ciéncias constroem sentidos sobre/da
Televisdo enquanto produtora de discursos sobre ciéncias;

- Investigar que sentidos sobre/das ciéncias sdo produzidos em situacbes de
ensino de controvérsias cientificas, quando se utilizam estratégias em que a TV
€ explicitada enquanto meio material, opaco na producdo de sentidos, ou seja,

trabalhando-se sua textualizagéo.

Estes objetivos vao perseguindo aquele pressuposto de ensino de formar
leitores de ciéncias para a nossa sociedade. Um leitor que tem que lidar com a
diversidade de textos, efeitos-leitor, de posicbes, sobre/das ciéncias. Tendo

estas consideracdes iniciais em vista, a tese fica assim organizada:

25



No primeiro capitulo, apresento minhas leituras sobre ciéncias e
televisdo, a partir da discussédo do tema “mudancas climaticas”™ o0 modo como
encaro estes discursos quando pensados em sua relagcdo com o ensino formal,
desenvolvendo a ideia da formacéo de um sujeito-leitor de ciéncias. Um sujeito-
leitor que compreenda a caracteristica de “versédo” dos diversos discursos e
que, a partir dai, passe a buscar, curioso, outros sentidos... e a fazer perguntas
sobre o que vé, que anteriormente nao fazia.

No segundo capitulo, trago a histéria da construcdo da proposta de
ensino: os debates dentro de um grupo de estudos formado por pesquisadores
de iniciacdo cientifica, doutorado e professores da rede estadual de ensino de
S&o Paulo. As reflexdes que nos conduziram a elaborar este planejamento.
Estes dois primeiros capitulos remetem as condi¢des de producéo da pesquisa
em sentido amplo, que também compreendem a metodologia utilizada para
aplicacao da proposta, em duas escolas da rede estadual de Sdo Paulo e os
procedimentos de coleta de dados e formas de analise.

As andlises destas situacdes podem ser contempladas no capitulo trés.
Nele, sdo descritas as aplicacbes das propostas em uma das escolas
(condicdes de producdo em sentido estrito), os dados obtidos e suas relagbes
com a minha forma de pensar o ensino, desta maneira discursiva.

E... as consideracbes finais, nunca finais, sobre a pesquisa sao

trabalhadas no quarto capitulo...
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1. Mudancas Climaticas: Controvérsias Cientificas na
Televisao e no Ensino

Compreender os modos de circulacdo das Mudancas Climéaticas (MC), partindo
de sua producdo textual em nossa sociedade, demanda uma analise ampla
destes mecanismos. Dentro dos objetivos deste trabalho, cabe problematizar
alguns discursos pertinentes ao recorte buscado: discursos cientificos,
discursos midiaticos (com foco nas textualizacdes televisivas) e discursos da
escola.

Como as formacgdes discursivas cientificas sdo movimentadas, tanto na
midia, quanto nas escolas para tratar de diferentes maneiras as questées sobre
MC e Aquecimento Global (AG), no proximo item (1.1) procurei articular alguns
dos discursos cientificos circulantes sobre o tema, a partir da minha leitura de
dois textos de divulgacdo, com a intencéo de tragar um panorama de diferentes
versdes, caracterizando estes discursos numa situacdo de controvérsias
cientificas.

No item seguinte (1.2), trago para discusséo alguns dizeres provenientes
dos campos de estudos sociolégicos das ciéncias, mais especificamente,
trabalhos que estudam as condi¢bes de producao cientifica em situacbes de
controvérsia, explicitando as implicacGes deste olhar para estas producdes.

No item 1.3, retomo a questao da escola, do tratamento pedagdgico das
producbes cientificas dentro destas condi¢6es de controvérsia, dialogando com
autores que propdem sua inser¢ao nas aulas de ciéncias.

Em seguida, ainda pensando a pesquisa em ensino de ciéncias, busco
analisar um pouco da entrada da televisdo nas discussdes desta area (item
1.4). No item 1.5, discuto, com aportes teéricos de campos de estudo de
comunicacao e educacdo, analise de discurso, entre outros, as questfes mais
especificas da construcdo dos artefatos audiovisuais em nossa sociedade e os

modos de leitura a estes relacionados. No item 1.6 trabalho a questdo da
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textualizagdo das MC na midia (especialmente a partir de audiovisuais),
buscando compreender alguns destes modos de circulacdo, para pensar, ao
fim (item 1.7), a entrada dos mesmos nas escolas tendo em vista 0s objetivos

pedagdgicos explicitados anteriormente.

1.1. Mudancas Climaticas

As muitas discordancias que permeiam os discursos cientificos sobre MC
podem até estar, em maior ou menor medida, silenciadas nos processos de
divulgacdo da grande midia, mas, entre a comunidade cientifica provocam
debates. Dentro destes, inserem-se desde a prépria MC em si, ou seja, se
estamos, realmente, atravessando um momento histérico de mudanca do clima
do planeta, até certas especificidades, como se as variacfes de temperatura
global situam-se dentro do valor X ou Y, 0 qué exatamente causa essas
variacdes, ou mesmo, se devemos nos preocupar com essas mudancas ou
nao.

E interessante perceber que ha, dentro dessa “comunidade cientifica”,
diversas vozes e consequentes tendéncias que podem ser encaradas como
“mais fortes” dentro das relag@es cientificas em nosso contexto social atual. Isto
pode ser percebido no proprio modo como se estruturam os discursos dos
cientistas sobre o tema. Como exemplo, trago um livro, intitulado “Aguecimento
Global: Frias Contendas Cientificas”, no qual dois cientistas brasileiros sao
convidados a apresentar seus pontos de vista e argumentos sobre MC. Nele,
Sonia Maria Barros de Oliveira, pesquisadora do Instituto de Geociéncias da
Universidade de S&o Paulo e Luiz Carlos Baldicero Molion, pesquisador do
Instituto de Ciéncias Atmosféricas da Universidade Federal de Alagoas,
discorrem, em artigos diferentes, sobre suas posi¢cbes dentro dessas

controvérsias.
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A primeira questdo que levanto esta relacionada ao acontecimento ou
ndo, de uma mudanga climatica. Para estes autores, que se inscrevem dentro
de uma compreensdo epistemoldgica relacionada as Ciéncias da Terra e,
portanto, adotando uma leitura sobre a Histdria do planeta situada dentro da
nocdo de Tempo Geolégico’, as MC sdo um fato. Sempre ocorreram, S&o
naturais. Isto se evidencia pelo modo como se referem as mesmas, durante

suas argumentacdes, como por exemplo:

Para melhor avaliar o significado das mudancas recentes, estas estao
colocadas no contexto das flutuagdes naturais do clima, vistas tanto
na escala de tempo de centenas de milhares de anos — 0 que abrange
as glaciagfes modernas — como na escala da histéria humana do
Gltimo milénio. Nesse ponto, estardo dadas as condigbes para o
reconhecimento do carater andmalo das mudancas climaticas atuais e
para a discussao de suas causas. (OLIVEIRA, 2008, p. 18. Grifo meu)

Existem evidéncias de que o clima, entre cerca de 800 a 1200 d. C.,
era mais quente do que o de hoje. Naquela época, os noérdicos
(vikings) colonizaram as regifes do norte do Canada e uma ilha que
foi chamada de Groenlandia (Terra Verde) e que hoje é coberta de
gelo. (...) Ap6s 1850, o clima comegou a se aguecer lentamente e as
temperaturas se elevaram. Portanto, ndo ha divida de que ocorreu
um aquecimento global nos dltimos 150 anos. A questdo que se
coloca é se o aguecimento observado é natural ou antropogénico.
(MOLION, 2008, p. 55. Grifo meu)

Os dois pesquisadores acreditam em uma variabilidade climatica e
partem de uma diferenciacdo entre natural e andmalo, entre natural e
antropogénico. Dentro destas distingdes, evidencia-se, como veremos mais
adiante, uma polarizacdo entre natureza e sociedade, que permeia
praticamente todos os discursos sobre MC, determinando discursivamente
muitos dos posicionamentos sobre estas ciéncias que vao sendo significadas

dentro dos discursos sobre MC, inclusive na TV.

o Em Figuerba (2009) ha uma breve reflexdo hisiésobre a emergéncia das teorias que

configuram o termo Tempo Geoldégico como consendoeesms comunidades cientificas atuais, em
detrimento ao que esta autora chama de Tempo &iliqque deriva deste conceito, que fundamenta as
chamadas Ciéncias da Terra, seria “uma escalangmtanensamente expandida para a Terra” (p. 65) a
partir da qual estuda-se a Histéria do nosso anet
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Estabelecido o primeiro ponto de controvérsia, 0 de mudanca climética
natural ou antropogénica, dai derivam-se os proximos, que também tém como
base a circulacdo de um paradigma central na configuracdo atual do

pensamento das Ciéncias da Terra: a nocéo de Sistema. Segundo Bolacha,

E aqui que as Geociéncias atingem um protagonismo nunca antes
assumido, devido ao seu caracter de sintese e interdisciplinar, que
adquiriram (Frodeman, 2001) por meio das Teorias Unificadoras da
Terra como a Tectonica de Placas e o estudo da Terra como um
Sistema Aberto [internamente (auto-) organizado e sujeito a
transformacdes ciclicas que, movidas por fluxos de matéria e energia,
sdo indissociaveis da sua evolugao]. (BOLACHA, 2008, p. 1)

A apresentacao de indices, de sistemas de modelagem computacional, a
consideracédo de diversos fatores compreendidos como ambientais nas analises
do clima, corroboram uma leitura que situa este conceito (Clima) dentro de uma
abordagem sistémica. Temos assim, nos capitulos formulados por estes
pesquisadores, a enunciacdo destes fatores, como segue: o sistema climatico;
variacdes na energia solar incidente; variacdes no albedo; variag6es no efeito-
estufa; mecanismos de retro-alimentagcéo; temperaturas; oceanos; gelo; chuva
(OLIVEIRA, 2008) e variacdo da temperatura nos ultimos 150 anos; gases de
efeito estufa; modelos de clima global; variabilidade climatica; variabilidade
ocedanica; albedo planetario; radiacao eletromagnética do Sol (MOLION, 2008).

Estas palavras configuram-se como pecas-chaves nas construcdes
discursivas cientificas. E através delas que as argumentaces sobre MC
ganham corpo, tendo, cada uma, pontos de aproximacdo ou afastamento,
dependendo do que defende o pesquisador, dependendo de sua posicdo nas
controvérsias. Por exemplo, considerando-se o termo “albedo”, dentro das falas

dos pesquisadores, notamos aproximacgoes:

O albedo planetario — percentual de ROC <radiagdo de ondas curtas>
incidente no planeta que é refletida de volta para o espaco exterior,
atualmente cerca de 30% - é resultado da variacdo da cobertura e do
tipo de nuvens, da concentracdo de aerosséis e particulas em
suspensdo no ar, e das caracteristicas da cobertura da superficie,
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como gelo/neve (90% de reflexdo), florestas (12%) e oceanos/lagos
(10%). (MOLION, 2008, p. 55, grifos meus)

O fluxo de energia que chega ao topo da atmosfera terrestre €, em
média, 342 W/m2, sendo maior no Equador e menor nos poélos,
devido a curvatura da Terra. Desse total, 30% é refletido de volta para

0 espago, e 70% é absorvido e reemitido como calor (radiagédo
infravermelha). A reflexdo ocorre nas nuvens e aerossois (77 W/m2),
e em certas regides da superficie terrestre como nos campos nevados
e, em menor grau, nos desertos (30 W/m2). O total da energia
refletida consitui o “albedo” terrestre, que € uma medida do brilho da
Terra vista do espaco. (OLIVEIRA, 2008, p. 21, grifos meus)

Sdo aproximacdes ndo apenas conceituais, mas de grandezas
numéricas que circulam de maneira convergente nas falas. E portanto, algo em
cima do que os cientistas trabalham numa perspectiva de consenso discursivo
e que remetem a algo que interpretam, leem, como realidade. Sobre estes
processos de transformacdo da leitura da natureza pelos pesquisadores em
texto, em referente, é interessante dialogar com o que nos coloca Latour, ao
acompanhar uma expedicéo de avaliacdo de solos na floresta Amazonica. Para

ele, ao considerar um

pedaco de terra. Seguro pela méo esquerda de René <pedologista da
excursdo>, ele conserva toda a materialidade do solo — “cinzas as
cinzas, p6 ao pd”. No entanto, depois de colocado dentro do cubo que
esta na mao esquerda de René, torna-se um signo, assume forma
geométrica, transforma-se no repositério de um cdédigo numerado e
logo seré definido por uma cor. (LATOUR, 2001, p. 65)

Esta transformacéo, do pedaco de terra ao signo, pode ser pensada de
maneira analoga para o conceito de albedo, incluindo-se ai as diferentes
transformac®es histéricas em que este conceito se firma dentro de nossa
sociedade, dentro do conjunto dos dizeres cientificos sobre MC. Pode ser
pensada também, no desenvolvimento de “gas carbbnico” e da circulacdo de
sentidos associada ao termo.

Em sua circulacdo midiatica, h4 uma referéncia a este gas de forma

muito mais frequente e como principal fator a ser considerado sobre MC. As
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principais observacgfes, as imagens (principalmente, gréficos e, em menor
frequéncia, desenhos esquematicos), as linhas argumentativas tém no CO, sua
principal fundamentacdo. Em outras palavras, em torno desta ideia (a de gas
carbdnico) e de suas formas de enunciacdo se constroi também a ideia de MC
destes textos.

JA nos textos escritos por pesquisadores, mesmo aqueles
contextualizados como de divulgacdo, ha um esforco no sentido de analise de
todos aqueles fatores que influenciam o sistema-clima (aqueles termos listados
acima), para, ai entdo, dentro destas variaveis, analisar-se o “papel” do géas
carbbnico. Isso pode ser tomado como um aspecto de credibilidade, ja que, ha
uma ampliacdo dos elementos considerados para debate do assunto. E é
possivel notar dentro das enunciacfes de pesquisadores sobre MC que
assumem um posicionamento de leitura de um aquecimento global
antropogénico, aproximacgdes conceituais (assim como a palavra albedo, que
para muitos dos cientistas quer dizer a mesma coisa), que se afastam em
aspectos numéricos (por exemplo, alguns cientistas podem admitir que a taxa
de albedo planetario ndo é de 30%, mas de 31%), instrumentais (é de 31%
porque usei outro instrumento de medida) e interpretativos (é de 31% porque
meu modelo considera outra taxa de porcentagem de duvida) destes elementos
climaticos. Ou seja, utilizando-se dos mesmos conceitos, variaveis, eles
constroem leituras diferentes do que consideram a realidade das MC, que se
materializam em suas construcfes textuais.

Sobre este modo de construcéo do texto cientifico, Latour coloca que:

O texto cientifico é diferente de todas as outras formas de narrativa.
Ele fala de um referente, presente no texto, de um modo inverso da
prosa: mapa, diagrama, equacao, tabela esboco. Mobilizando seu
préprio referente interno, o texto cientifico traz em si sua prépria
verificagdo. (2001, p. 72, grifos do autor)

E interessante notar que, nestes dois artigos que venho analisando, o0s

autores utilizam graficos de variagdo de temperatura e concentracdo de gas
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carbbnico referentes a periodos semelhantes, provenientes de diferentes fontes
académicas (IPCC, artigos académicos), adaptados ou ndo. E que estes
graficos podem ser lidos de maneiras diferentes, dependendo do modo como a
construcdo argumentativa vai conduzindo o leitor, ou dos pontos onde se
focaliza a atencdo. Os graficos, em geral tomados nas ciéncias como
elementos neutros, representantes de dados empiricos, podem funcionar de
maneiras diferentes dentro de determinados textos/contextos de leitura. E
interessante notar que, nas falas dos autores ndo se trata de admitir uma
subjetividade inerente a leitura, mas sim de “usar” o gréafico de tal ou tal forma
(problemas de manipulacdo), de usar dados nédo confiaveis (problemas com as
fontes), de ndo haver dados suficientes (problemas de informacédo) para se
afirmar isso ou aquilo. Ou seja, € uma questdo de se “interpretar de maneira
errada”, ou, pior ainda: de “conduzir a interpretacdo” para se dizer “o que se
quer”.

Essa postura argumentativa, mais defensiva, permeia os discursos dos
pesquisadores que assumem MC como circunstancias normais, ou “naturais”
do sistema climatico. Quando se referem aos fatores que compdem o sistema
climatico € no sentido de atacar (responder a consideracbes feitas por
cientistas “do outro lado”) a prépria importancia discursiva, de diminuir um fator
perante outros, de mostrar outro modo de leitura das varidveis do sistema
climatico. Estas estratégias se constroem através de uma tentativa de
guestionamento desde as medidas destes fatores (valores inexatos, mau-
emprego de técnicas, mas-interpretacfes), até suas comparagfes com outros
fatores, outras daquelas pecas-chaves a que me referi acima. Como exemplo,
trago o modo como um destes pesquisadores se posiciona em relacdo a

construcdo de modelos climéticos:

A discussdo acima ndo esgota, de maneira alguma, os problemas de
modelagem dos processos fisicos e as possiveis fontes de erros dos
MCGs <Modelos Climaticos Globais> atuais. Ndo ha davida de que o
desenvolvimento de modelos seja critico para se adquirir habilidade
futura de entender melhor ou mesmo prever o clima, mas ha que se
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admitir que os modelos atuais sejam uma representacido ainda
simples, grosseira, da complexa interagcdo entre 0s processos fisicos
diretos e os de feedback que controlam o clima do globo. Modelos
carecem de validacdo de seus resultados! Portanto, as “previsfes”
feitas por eles, para o0s proximos cem anos, podem estar
superestimadas e a hipotese do efeito estufa intensificado, aceita pela
maioria, segundo se afirma, pode ndo ter fundamento soélido, ja que os
resultados de modelos sdo um de seus argumentos basicos utilizados
em defesa do aquecimento global antropogénico! (MOLION, 2008, pp.
71-72, grifos meus)

Vejam que isso ndo diminui o valor daquilo chamado Ciéncia, de suas
praticas, mas sim, endossa um modo de leitura que atribui a mesma alguns
“poderes” como: ao contrario de “uma representacao simples e grosseira”, uma
representacdo complexa e refinada, validada quanto a seus resultados, com
fudamento sélido. Implicito nesse paragrafo, materializa-se o modo como o
pesquisador vé sua pratica, as praticas dos colegas, em relacdo ao que ele
pensa ser “a” pratica cientifica. E, neste sentido, os modelos ndo sao abertos a
“més” interpretagbes, ou a dados incompletos, eles ndo sdo abertos, nem
mesmo a interpretacfes. Estas s6 existem em razdo de uma préxima, uma que
se busca alcancar que seria, portanto, a interpretacao certa.

Por outro lado, num movimento retérico bastante divergente, a
pesquisadora que defende que as MC atuais sdo desencadeadas por razdes
antropogénicas, reforca a confianca nos processos de modelagem

tecnocientifica do clima. Em suas palavras:

Atualmente ha consideravel confiangca nos modelos climaticos para
fornecer  estimativas  quantitativas de  mudangas futuras,
especialmente em escalas continentais. Essa confianga vem da
robusta fundamentacdo tedrica, baseada em leis fisicas bem
estabelecidas; da expansdo da base de dados observacionais,
principalmente os provenientes de satélites; do progresso
computacional, que permitiu um correspondente acréscimo na
complexidade dos modelos, incluindo um numero crescente de
componentes e processos; e da possibilidade de comparacédo entre
diferentes simulagdes. Os resultados obtidos mostram que os
modelos climaticos reproduzem, com notavel precisdo, aspectos
importantes do clima atual, como demonstrado pela comparacdo
rotineira de suas simula¢cdes com as observacBes em escalas de
tempo diarias, sazonais e interanuais. (OLIVEIRA, 2008, p. 47, grifos
meus)
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E aqui também percebemos que, ao fundo, ha negociacbes dos
processos de significagdo das ciéncias. Confianca, fundamentacéo, reproducéo
e precisdo, sdo termos que, a0 mesmo tempo que significam os modelos
cientificos, significam as leituras das ciéncias, ou de um conjunto de praticas,
gue, discursivas, regem o modo como compreendemos as ciéncias.

Neste sentido, levanto como é dificil se pautar nesses critérios, nesses
efeitos de credibilidade na constituicAo de uma escolha, na adocdo de uma
crenca em um ou outro lado da controvérsia. Estas escolhas dependerédo do
modo como nos relacionamos as leituras cientificas, ao modo como
compreendemos os discursos cientificos, ao que nos parece mais crivel, para
além dos proéprios discursos cientificos. Nestas escolhas se inserem os modos
de circulacdo destes discursos, a frequéncia, 0os nossos desejos de crer, as
associacfes destes discursos a outros, enfim, a multiplicidade das condi¢cbes
de leitura que se apresentam aos leitores. Portanto, como analisaremos mais
adiante, ndo se trata de uma questdo de “falta de dados” para decisdo, mas de
guestionar, para além dos “dados”, a partir de que tipo de leitura adotaremos
NOSS0s posicionamentos.

Além do discutido acima, temos como efeito deste debate no ambito das
comunidades cientificas, a intrinseca insercédo, proveniente destas formacdes
discursivas cientificas, de versdes da historia das MC circulando em outras
esferas sociais. Por que umas emergem como discurso priorizado sobre as
outras, permeando inclusive a grande midia, sdo pontos a serem examinados a
partir dos préximo itens, numa discussao das analises das praticas cientificas
em situacBes de controvérsia.

Ao mesmo tempo, € importante apontar que, mesmo se tratando de um
livro que se propfe a examinar os dois lados deste tema, dando voz a dois
cientistas que constroem seus textos defendendo suas posi¢des controversas,
sua finalizacdo deixa clara que ja& had uma posicdo hegemébnica

academicamente: o Ultimo artigo do livro (VEIGA, 2008), que examina 0S rumos
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da economia planetaria destas “frias contendas cientificas” apaga
completamente a possibilidade de se pensar a economia sem considerar a
existéncia de um aquecimento global antrépico. Apesar de mencionar muitas
vezes a possibilidade de nao haver um aquecimento global antrépico, todas as
andlises e possiveis solu¢cbes econbmicas propostas e analisadas pelo autor se

voltam para a outra hipétese.

1.2. Estudos de Controvérsias Cientificas

Se existe algo de inatingivel, € o sonho de encarar a natureza

como uma unidade homogénea, a fim de unificar as visdes

diferentes que dela tem a ciéncia! Isso exigiria que ignorassemos inimeras
controvérsias, muita histéria, muitos negécios inacabados, muitos desfechos suspensos...

Bruno Latour - A Esperanca de Pandora

Pesquisas sobre como se produz o conhecimento cientifico tiveram um
aumento expressivo durante a década de 70, época em que também comeca a
se destacar o enfoque nas controvérsias (VELHO & VELHO, 2002). Este
aumento pode estar associado a um momento histérico no qual grandes
esperancas depositadas no desenvolvimento técnico-cientifico passam a serem
guestionadas, tendo como pano de fundo o mal-estar causado por uma
associacdo da Ciéncia a guerra e a agressao ao meio-ambiente, como colocam

Auler e Bazzo:

Apo6s uma euforia inicial com os resultados do avancgo cientifico e
tecnolégico, nas décadas de 1960 e 1970, a degradacdo ambiental,
bem como a vinculagdo do desenvolvimento cientifico e tecnologico a
guerra (as bombas atdbmicas, a guerra do Vietnd com seu napalm
desfolhante) fizeram com que a ciéncia e a tecnologia (C&T) se
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tornassem alvo de um olhar mais critico. (AULER & BAZZO, 2001, p.
1).

Neste cenario, também comecam a se tornar mais comuns os estudos
de controvérsias tecnocientificas, talvez, exatamente, por esta emergéncia tao
explicita de contradicdes ocasionadas pelo emprego dos conhecimentos
provenientes destes campos, antes, tidos como benéficos e seguros. Outro
motivo pode residir na amplitude que a apropriacdo midiatica dos discursos
cientificos vinha ganhando ha algumas décadas principalmente com o radio e a
TV, que volta a atencdo de todos para estas questoes.

Para VELHO & VELHO, os estudos das controvérsias cientificas, no
ambito dos estudos sociais da ciéncia, emergem como objeto de analise, “pois
€ mais facil identificar as influéncias sociais (interesses e valores) sobre o
contetdo do conhecimento em situacdes de disputa do que nas de consenso”
(VELHO & VELHO, 2002, p. 126). Estes autores também retomam “que o
enfoque <nas controvérsias> permitiria entender a maneira pela qual o status
do conhecimento cientifico dependia de negociacdes e debates entre as partes
interessadas, envolvendo diferentes segmentos da sociedade” (Idem, p. 127).
Desta forma, percebe-se que os interesses dos pesquisadores desta area se
voltam para a identificacdo das relagbes de producdo do conhecimento
cientifico dentro da sociedade e suas influéncias e interferéncias mutuas,
enquanto atividades sociais.

Narasimhan (2001) define controvérsia cientifica “como uma disputa
conduzida publicamente e mantida persistentemente, sobre um assunto de
opinido considerado significativo por um ndamero de cientistas praticantes” (p.
299). Este autor ainda destaca trés implicacfes desta definicdo: levando em
conta o periodo de duracdo da controvérsia, esta € levantada como um evento
histérico e, por consequéncia, sua analise deve ser histérica; a controvérsia
levanta o desejo dos envolvidos em demonstrar os bons fundamentos das suas

alegacbes epistémicas e estas alegacOes trazem certos valores; e, uma
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controvérsia cientifica € um evento publico (NARASIMHAN, 2001). Sobre esta

ltima implicagdo, complementa:

Nenhuma discordancia, mesmo que profunda, pode adquirir o status
de controvérsia a menos que haja um envolvimento ativo da
comunidade <cientifica>. A natureza protraida de uma controvérsia a
investe de um carater histérico e a participagdo da comunidade
<cientifica> d4 a ela uma dimenséo social crucial. O conflito de
alegacdes epistémicas faz dela um evento cognitivo. Assim, uma
controvérsia congrega toda uma gama de for¢cas que impulsiona a
ciéncia para frente. (NARASIMHAN, 2001, p. 299).

Esta definicAo pode situar as controvérsias cientificas dentro de uma
visdo internalista: elas dizem respeito a academia e trata-se de conflitos
académicos, no sentido de restringirem-se a comunidade cientifica. Sofrem,
porém, influéncias de fatores externos e internos ao meio académico. Quando
este autor se refere as influéncias de questBes que tratem de caracteristicas
inerentes a academia (teorias, métodos, regulacdo entre pares, publicacdes,
hipéteses, entre outras), ele utliza a categoria “fatores epistémicos” que
influenciam o andamento das controvérsias (NARASIMHAN, 2001).

Dentro dos debates sobre as MC, como fatores epistémicos poder-se-ia
considerar; as fontes de dados analisadas; as técnicas empregadas para
obtencdo dos dados; os referenciais de analise destes dados; a formulagéo de
modelos climaticos; as teorias vigentes dentro das comunidades cientificas
nesse momento histérico, entre outros. Sao estas as questées que balizam as
discussbes do item anterior. S0 as questbes em torno das quais jogam 0s
debates cientificos, dentro destas comunidades cientificas.

Quando Narasimhan (2001) se refere as questdes que seriam externas a
dindmica desta comunidade e, mesmo assim, influenciam os debates técnicos
(mesmo que o0s técnicos em questdo ndo os reconhecam enquanto
importantes) ele utiliza a categoria de “fatores ndo epistémicos” para classifica-

las.
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Apesar do autor, neste artigo, trabalhar com a ideia de como os fatores
nao epistémicos (externos ao meio cientifico) influenciam em maior ou menor
escala o0 andamento das controvérsias, ele se detém, através de suas analises,
na influéncia destes fatores no modo de pensar dos cientistas, dando destaque
ao papel dos mesmos nas mudancgas que estes desencadeiam no mundo dos
especialistas, técnicos e cientistas: ascenséo e rejeicdo de teorias; mudancas
metodolégicas; maior ou menor status conferido dentro de uma academia a
este ou aquele pesquisador.

Neste sentido, caminham, por exemplo, 0s papéis atribuidos
midiaticamente aos “céticos” do AG, aqueles cientistas que, assim como
Molion, defendem a necessidade de mais estudos para se dizer de uma MC
antropica, ou que, a partir de suas leituras, compreendem que as MC séo
naturais e que ndo hd uma possibilidade de diminuicdo/controle das mesmas
através de esforcos humanos. Como ja posicionados como “0s céticos”, ou
seja, aqueles que discordam de uma maioria, que contrariam discursos mais
legitimados socialmente, pode haver maior desconfianca em relagdo a seus
trabalhos, maior desconfianca em relacdo a suas fontes de financiamento,
menos status atribuido a estes pesquisadores.

Ao mesmo tempo, as mudancas que ocorrem dentro da academia
poderado, também, desencadear mudang¢as num ambito social mais amplo. Nas
colocacdes de Narasimhan (2001) ndo se observam tanto outras instancias que
influenciam e sao influenciadas pelas controvérsias cientificas, como a midia,
por exemplo. Esta visdo mais internalista delineia bem o carater “cientifico” de
tais debates, suas influéncias na academia e na producdo de conhecimento
académico, constituindo um dos vieses de estudo de controvérsias no ambito
da sociologia da ciéncia.

Refletindo sobre a insercédo destes estudos em salas de aula de ciéncias,
mesmo considerando as limitacdes que o ensino formal possa impor a este tipo
de pratica, talvez este viés possa constituir alguns avancos na busca da

construcdo de deslocamentos nas leituras das ciéncias naturais por parte dos
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estudantes. Uma abordagem das controvérsias, mesmo que numa perspectiva
mais internalista pode ajudar a problematizar ideias de neutralidade,
objetividade e imutabilidade dos conhecimentos cientificos, tdo presentes nas
concepcdes de estudantes acerca de conhecimentos técnicos e cientificos
(CASTELFRANCHI et al, 2002).

Como exemplo, Narasimhan (2001) discute a controvérsia debatida entre
os cientistas Charles Darwin e Louis Agassiz, sobre as “origens geolégicas das
marcas paralelas nos lados de algumas montanhas em Lochaber, Escdcia,
também conhecidas como as estradas paralelas de Glen Roy” (p. 301). Ele traz
uma narrativa sobre como os conflitos emergem, lista os atores envolvidos
(cientistas), apresenta trechos de cartas e publicacbes originais sobre as
guestdes e outras analises prévias sobre o fato. Tomando como exemplo estas
analises, poder-se-ia discutir, a partir de seus estudos de caso, as negociacdes
que sao travadas no ambito académico para a consolidacdo, recusa e
circulacdo dos conhecimentos cientificos sobre MC. O acesso as
argumentacfes produzidas por cientistas em situacdes de divergéncia e
conflitos no processo de producdo destes discursos pode significar uma
importante contribuicdo desses estudos para 0 ensino de ciéncias.

Por outro lado, se pensarmos as atividades cientificas como praticas
sociais, e, portanto, discursivas, imersas num sistema de embates politicos e
culturais mais amplos, esta andlise tende a se tornar parcial. Sob esta
perspectiva, nao se trata de avaliar as influéncias da sociedade na comunidade
cientifica, mas sim, de repensar essas barreiras e limites entre o “externo” e o
“interno”. O termo “cientificas” s6 contribui para relegarmos as maos de
especialistas controvérsias que fazem parte de um sistema social maior. Ao
mesmo tempo em que as formacgdes discursivas cientificas estdo determinando
e sendo determinadas por nossa sociedade, estard também a comunidade
cientifica implicada nos debates de questfes relacionadas a mesma. Mas, esse
enraizamento na sociedade néo significa automaticamente a inclusdo de outras

vozes que ndo apenas as dos cientistas no carater publico das controvérsias.
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E, muito menos, a possibilidade mesma de acesso do publico em geral a
determinados debates, ou seja, a possibilidade de leitura das diferentes
versdes cientificas da realidade.

Nesse sentido, a abordagem de Nelkin (1989) sobre controvérsias
cientificas e tecnoldgicas se diferencia pelos proprios assuntos que aborda para
analise: construcdo de um aeroporto numa area metropolitana no Canada,
alocacéao de lixo nuclear proveniente de usinas, utilizacdo de tecnologia de DNA
recombinante nas pesquisas cientificas. Estas controvérsias (que sao
compreendidas como técnico-cientificas pelo envolvimento de especialistas na
constituicdo da tomada de decisfes politicas sobre estes assuntos), podem ser
entendidas, a primeira vista, como “controvérsias sociais”, ou mesmo
“controvérsias politicas”.

Quando se amplificam as relagBes entre os discursos cientificos e
decisbes governamentais em sociedades que se intitulam democréticas e que
envolvem um maior grupo social (como a comunidade que vive na regido onde
vai ser depositado lixo téxico), as barreiras entre os conhecimentos cientificos e
uma populacdo de ndo-especialistas que necessita destes conhecimentos para
decidir sobre seu futuro podem cair por terra. Nesta abordagem, as relacdes
entre ciéncia, sociedade e ambiente parecem se tornar mais explicitas, dando
margem para acdes educativas em outra perspectiva: uma participacdo publica
nos processos que envolvem discursos cientificos. Vale lembrar que este tipo
de prética ja& vem sendo trabalhado em paises desenvolvidos, especialmente
dentro do campo de estudos de comunicacdo publica das ciéncias (SPOEL et
al., 2009).

Em nosso pais, entretanto, existem, em menor ou maior escala, habitos
de delegacéo de decisdes as méos de especialistas e politicos, herdada do tipo
de democracia representativa que historicamente aqui se instalou.Estes habitos
podem ser reforcados de forma significativa quando pensamos em termos de
construcdes de sentidos para as ciéncias, dada a maneira pela qual somos

formados nas disciplinas cientificas, dentro uma abordagem positivista. Sob
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esta perspectiva, os discursos cientificos sdo usualmente interpretados como
fruto de atividades objetivas e neutras que envolveriam a constru¢cdo de um
saber racional, baseado exclusivamente em evidéncias empiricas. Este saber
visaria a busca de uma verdade. Esta funcdo de busca seria designada a um
grupo social definido — os cientistas — capazes de, através da utilizacdo de um
método, descrever a realidade tal como ela €, independentemente de suas
crencas, valores e posicoes.

Para Latour (2001), a persisténcia desta interpretacdo de Ciéncia visa a
uma manutencao politica por parte de determinadas instituices, mantendo-se
0 ser-humano comum, em suas palavras, “0 povo”, afastado dos processos de
decisfes sobre rumos sociais. A Razéo, representada pela Ciéncia, se converte
em instrumento discursivo de manutencdo de poder sobre a sociedade.
Segundo ele, “Por tras da fria pergunta epistemolégica - podem nossas
representacdes captar com alguma certeza os tragos estaveis do mundo
exterior? -, jaz uma segunda pergunta e mais candente ansiedade: podemos
achar um modo de afastar o povo?” (LATOUR, 2001, p. 26).

Ao defender suas pesquisas sobre as ciéncias - 0os estudos cientificos -,
Latour resume alguns dos pontos em que este modo de olhar as praticas
cientificas — o viés positivista -, ndo da conta de explicar as diferentes
influéncias que os discursos cientificos sofrem e imprimem pela/na sociedade.

Em suas palavras,

“os estudos cientificos tornaram-se reféns da grande passagem de
Ciéncia para aquilo que poderiamos chamar de Pesquisa (...). Se a
Ciéncia possui certeza, frieza, distanciamento, objetividade, isencéo e
necessidade, a Pesquisa parece apresentar todas as caracteristicas
opostas: ela é incerta, aberta, as voltas com problemas insignificantes
como dinheiro, instrumentos e know-how, incapaz de distinguir até
agora o quente do frio, o subjetivo do objetivo, o humano do néo-
humano” (LATOUR, 2001, p. 34).

Esta versdo de Ciéncia, problematizada por Latour, através da

contraposicdo a Pesquisa, é ainda a visdo mais difundida acerca das ciéncias
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naturais, inclusive no que diz respeito ao seu ensino. E, apesar de
compreender que ela vislumbre apenas uma parcela da enorme pluralidade de
sentidos possiveis para as praticas cientificas, ainda influencia as construgées
de sentidos da maior parte das pessoas sobre estas instancias. Desta forma,

concordo com Martin & Richards (1995) quando afirmam que:

Tradicionalmente, o especialista neutro, desinteressado e objetivo foi
promovido — nem tanto pelos proprios cientistas — como arbitro
racional e autorizado de disputas publicas sobre assuntos cientificos e
técnicos. Mas este velho ideal de apelagdo aos fatos e sua
interpretacdo por experts credibilizados tem sido erodido pelas
crescentes limitagdes Obvias dos especialistas e do conhecimento
especializado para resolver assuntos de controvérsia publica. Ha
agora uma percepgdo publica difundida de que os especialistas
podem discordar e discordam, de que eles ndo sdo infaliveis em
virtude de seu acesso especialista a alguma metodologia cientifica
rigorosa que pode garantir sua objetividade e que seu
aconselhamento “desinteressado” pode ser influenciado por
consideracdes profissionais, econdmicas ou politicas. (MARTIN &
RICHARDS, 1995, p. 506, tradug¢do minha).

E, com Martin (2000), quando diz que:

ha uma percepc¢édo de grande alcance fora dos estudos de ciéncia de
que conhecimento cientifico € amplamente autbnomo em relagéo a
influéncias sociais, uma percepcdo alimentada por ‘trabalho de
fronteira’ através do qual os cientistas procuram distinguir ‘ciéncia’ de
‘ndo ciéncia’ e fixar reivindicagcdo de autoridade exclusiva sobre
dominios de conhecimento. (MARTIN, 2000, p. 207, tradugdo minha).

Os discursos cientificos entdo passam a ser pensados em outros niveis
de circulacdo: discussdo de problemas locais, esferas governamentais,
veiculacdo midiatica, entre outras instancias envolvidas na consolidacdo de
controvérsias que deixam de ser apenas cientificas para representar versdes
gue sado largamente, mas ndo apenas, influenciadas por especialistas das
areas cientificas. Ou, talvez... que emergem como controvérsias publicas e
ganham o status de cientificas pelo envolvimento de especialistas nas
possiveis tomadas de decisdes. Sobre esta questdo, Martin e Richards

pontuam que,
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O central e crescente disputado papel da ciéncia e tecnologia na
sociedade moderna fez surgir uma amalgama de controvérsias
cientificas e publicas sobre os assuntos cientificos e técnicos. Estas
controvérsias frequentemente tém implicagbes sociais, politicas e
econdmicas profundas, e, mais e mais frequentemente, elas
caracterizam desacordos publicos entre experts cientificos, técnicos e
médicos. Quer o confronto ocorra sobre o controle da AIDS, sobre a
introducdo proposta da ‘pilula de aborto’, sobre se a ‘fusdo a frio’
existe, sobre a localizagdo de um aeroporto, ou sobre as implicagdes
do ‘efeito estufa’, os especialistas se tornam envolvidos. E muitos
deles se tornam envolvidos ndo s6 como consultores ou supridores de
conhecimentos especializados, mas como defensores ou oponentes
abertos e comprometidos de um lado ou do outro, como participantes
ativos do debate. (MARTIN & RICHARDS, 1995, p. 506, traducéo
minha).

Neste sentido, como discutido anteriormente, os cientistas se posicionam
como defensores abertos de um ou outro lado das MC, travam debates tedricos
a partir do lugar da Ciéncia, mobilizando estas formacdes discursivas, fazendo
circular estas leituras. E aqui se concentra a preocupacéo deste trabalho, pois
ao textualizar estas leituras, desencadeiam um processo discursivo amplo em
nossa sociedade que inclui sua circulacdo nas escolas, na televisdo, nos
jornais, entre outros. Constroem, através de uma relacédo imaginaria com o que
viria a ser Ciéncia, diferentes formas de agir sobre 0 mundo, a partir das quais
também teceremos as nossas construcdes de sentidos, a partir das quais nos
relacionaremos com este mundo: deixaremos nOSSOS carros em casa?
Pagaremos impostos sobre as emissfes de gas carbOnico de nosso pais?
Votaremos nos politicos que propuserem uma diminuicdo no ritmo do
crescimento industrial? Pararemos de fumar?

Neste contexto, destaco que apesar de ter até entdo, tomado como
exemplos controvérsias da ordem de politicas publicas, acredito que adotar um
posicionamento ndo seja uma acdo exclusiva destes momentos. Tomamos
decisbes que envolvem conhecimentos sobre ciéncias cotidianamente,
também, em escala mais individual: ao aceitarmos nos submeter a uma
medicacéo indicada por um especialista em medicina; ao adotarmos habitos de

diminuicAo de consumo; ao comprarmos um novo telefone celular; ao
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utilizarmos camisinhas como método de prevencéo de doencas facilitadas pelo
sexo; ao optarmos por um veiculo que utiliza biocombustivel. Todas estas
decisbes podem ser baseadas em discursos técnico-cientificos que podem,
também, ser alvo de controvérsias. E, muitos deles podem interpelar os
estudantes de ciéncias nas escolas... ou na TV, no youtube, nos quadrinhos da
Turma da Mbnica.

Retomando, é importante lembrar que até mesmo a definicdo de uma
controvérsia € motivo de controvérsia. Segundo Velho & Velho (2002), para
alguns autores, trata-se de uma discussao entre duas partes envolvidas sobre
determinado assunto, na qual estdo em jogo suas crengas e argumentagoes,
visdo que situa a controvérsia num dominio mais cognitivo ou psicoldgico. Para
outros, porém, as controvérsias ndao podem ser separadas de um contexto
cultural mais amplo, sendo, portanto, fenbmenos sociais, historicamente
determinados. Talvez um enlace entre estas duas visbes possa vir a ser
caminho frutifero na busca desta definigao.

Dentro de uma perspectiva discursiva, estas dimensdes subjetivas sdo
determinadas historicamente, pelas dimensfes sociais. O sujeito se constitui
sujeito porque ha o outro e uma memoaria discursiva anterior que permite ao
sujeito relacionar-se discursivamente e, assim, dentro da historia, se tornar
sujeito. Desta forma, sentidos e sujeitos constituem-se simultaneamente. No
caso das controvérsias, estas dimensdes psicolégicas e cognitivas seriam,
portanto também constituidas socialmente, historicamente, de maneira
ideolégica — na relacdo do sujeito-leitor com os diferentes textos que o
atravessam e significam-no e as controvérsias, no discurso.

Nessa perspectiva, as diferentes leituras que fazemos no sentido de uma
compreensdo da realidade constituem versdes, interpretagbes que sao
construidas em nossa relacdo com a cultura em que estamos imersos, com
nossas relacdes histéricas de acesso a um interdiscurso, a determinadas
regionalizacbes dele. As controvérsias cientificas podem ser também

entendidas como um corpo de versdes discursivas sobre referentes comuns as

45



Y

comunidades cientificas, podendo continuar a sombra de uma Ciéncia, ou
escapar a seu controle politico (que é também exercido de maneira discursiva),
estendendo-se a sociedade em geral.

No caso das MC, as formacdes discursivas cientificas escapam a um
nucleo cientifico e sdo herdadas, mesmo dentro de outras formag¢des como as
da televisdo ou da escola, ressignificadas por estes outros discursos, pois
inseridas em outras posicdes de leitura. Mas, ainda assim, constituem
enunciados do que se forma ideologicamente enquanto significado de Ciéncia,
para os leitores destes discursos. E, se nesse processo, sdo silenciados muitos
dos significados, processos e histérias das constru¢cdes dos discursos
cientificos, os estudos das controvérsias cientificas tém papel relevante, se
conduzidos a sala de aula: auxiliando no resgate das certezas dos
conhecimentos cientificos (como todas as outras certezas), como efémeras,
mutéveis e incompletas... certezas estas que podem funcionar como formagdes
discursivas cientificas que influenciardo de maneira significativa o0 modo como

julgaremos estas questdes na hora de definir nossos modos de agir e pensar.

1.3. Articulagdes entre Estudos de Controvérsias Cientificas e Ensino de Ciéncias

Ao conceber as atividades cientificas como elementos que compdem as
relacbes sociais, ao invés de percebé-las como atividades paralelas
diferenciadas e fora do contexto destas relagcbes (MARTIN, 2000), é possivel
estabelecer uma dinamica que desmitifica os discursos cientificos enquanto

conhecimento estatico, ndo-histérico e independente de relagbes politicas.
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E também possivel problematizar uma versdo fechada de Ciéncia que se
materializa discursivamente através do efeito-leitor de univocidade cientifica,
bastante comum quando pensamos nas insténcias de pedagogizacdo das
ciéncias: as analises de situacBes de controvérsias cientificas oferecem a
sustentagdo para a ideia de que os discursos cientificos, para além de um
conjunto de corpos tedricos estabilizados e aceitos pela comunidade cientifica,
estdo em debate, regidos por mecanismos de regulacdo pouco “assumidos”, ou
mesmo, percebidos pela prépria comunidade cientifica, ou pela sociedade em
geral.

Os Estudos Sociais sobre controvérsias visam a explicitar estes
mecanismos de negociagcdo (VELHO & VELHO, 2002), que envolvem
posicionamento politico, levantamento de verbas, emoc¢fes humanas, entre
outros fatores que também contribuem para a construcdo dos discursos
cientificos, tidos, mais comumente, como neutros, objetivos, racionais — livres
de valores humanos (MARTIN & RICHARDS, 1995). Ao mesmo tempo, alguns
estudos de controvérsias levantam as influéncias destas em seu entorno social
e também, reciprocamente, indicam o papel das atividades cientificas na
manutencdo/modificacdo de nossa sociedade (NELKIN, 1989; MARTIN &
RICHARDS, 1995).

Indo ao encontro destes, ou mesmo, tendo alguns destes estudos como
base, algumas linhas de ensino de ciéncias questionam as formas como este
vem sendo historicamente articulado, exatamente por propagar visbes de
ciéncia enraizadas em pensamentos positivistas, desprezando, muitas vezes,
as dimensdes sociais — e, portanto, humanas — que também constroem os
discursos cientificos e, da mesma forma, segundo Angotti & Auth (2001), os
modos de influéncia destes no cotidiano de nao-especialistas das areas
cientificas.

Neste sentido, j4 ha varias décadas, muitas propostas para o0 ensino de
ciéncias vém sendo desenvolvidas, com objetivos educacionais mais amplos,

como a capacitacdo de estudantes para tomada de decisGes publicas sobre
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ciéncia e tecnologia (C&T), o desenvolvimento de um “espirito de criticidade®”

ao analisar as questdes referentes a C&T, ou mesmo, a busca de
conhecimentos especificos das areas cientificas e tecnoldgicas que
instrumentalizem estes estudantes a discutir C&T, enfim, para a formacéo de
um sujeito que se posicione de modos diferentes, critico, em relagcdo a
producéo cientifica.

De certa maneira, no ambito dos estudos e pesquisas sobre o ensino de
ciéncias, essas questfes estdo envolvidas nos debates sobre processo e
produto na constituicdo dos curriculos escolares. Kuhn (1995) ja observava que
a formacdo do cientista possui uma caracteristica peculiar em relacdo a
formacgéo de outros profissionais: eles ndo sdo expostos, durante sua formacéo,
a componentes do processo de producdo do conhecimento cientifico, mas
exclusivamente a seus produtos ou a visdes muito distorcidas dos modos como
esses discursos foram construidos historicamente. Ja apontava ainda, que os
manuais cientificos tém um papel fundamental nesse processo que apaga a
historicidade do conhecimento cientifico. Ou seja, ha mecanismos discursivos
de regulacdo de sentidos para as praticas cientificas que se repetem mesmo
em niveis escolares que nao visam a formacao de cientistas, como no ensino
bésico.

No ambito do ensino de ciéncias, Amaral (1998) ja levantava diferentes
maneiras de compreenséao das atividades cientificas que podem ser abordadas,

entre os dois extremos, enquanto “produto”, ou enquanto “processo”:

Aqui se situam as polémicas a respeito das alternativas de como
apresentar a Ciéncia na situacdo de ensino: como um acervo de
conhecimentos acumulados, ja prontos, acabados ou ndo, e/ou como
processo de produgdo de novos conhecimentos. Quanto a prépria
visdo de processo, ha também discordancias sobre se devemos
apresenta-lo somente em termos de procedimentos e raciocinios
cientificos ou se, também ou exclusivamente, tratar da evolugdo da

10 Veja que aqui, este “espirito de criticidade” s&arelaciona a idéia de ampliar/deslocar sentidos

sobre as ciéncias, mas sim, a tomar posicdo, escajbie versdes sdo mais pertinentes a seus medos d
pensar.
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Ciéncia com sua contextualizacdo histérica e suas relacdes com a
sociedade. (AMARAL, 1998, p. 203).

O modo de representacdo “de produto” no ensino de ciéncias favorece a
adocéao de determinados sentidos para as ciéncias, dentre estes, um de grande
circulacdo entre as sociedades ocidentais que estabelece uma relacédo direta
entre desenvolvimento cientifico, tecnolégico e social — um modelo
linear/tradicional de desenvolvimento, que, segundo Bazzo et al (2003),
consistiria na crenca de que quanto mais ciéncia se desenvolve, mais
tecnologia se desenvolve, 0 que acabaria desencadeando, por consequéncia,
maior desenvolvimento social.

Além disso, ha também um sentido de que referentes construidos pelos
discursos cientificos ocupariam uma posicdo hierarquica diferenciada em
relacdo a outros conhecimentos, o que conferiria aos cientistas uma certa
autoridade — e poder — para resolver determinados conflitos através destes
conhecimentos (MARTIN, 2000). No caso das MC, estes sentidos emergem de
maneira bastante explicita, especialmente quando se diz respeito a divulgacéo
televisiva: a pratica de invocar as imagens, falas, documentos escritos, entre
outros que remetem as formacdes cientificas, confere ao texto televisivo efeitos
de legitimidade e credibilidade no trato deste referente.

Pesquisadores da area de educacdo em ciéncias, apropriando-se de
estudos provenientes das areas de ciéncias sociais, antropologia e
epistemologia, vém apontando a fragilidade destes discursos que circulam em
nossa sociedade e acabam atravessando e constituindo discursos e praticas
escolares, influenciando configuragfes curriculares, selecdo de recursos e
modos de leitura das ciéncias naturais.

Essas consideracdes tornam-se ainda mais relevantes numa fase
histérica em que as pessoas parecem ser cada vez mais bombardeadas por
interpretacdes dos conhecimentos cientificos (dada sua ampla circulagéo
discursiva) que os situam como inquestionaveis/univocos, ao mesmo tempo em

gue o atrelamento de questdes e conhecimentos que envolvem ciéncias com
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relacdes de consumo parece ser cada vez maior, bem como, sua associacdo a
formas de participacdo publica em decisdes politico-sociais.

A questdo das controvérsias no ensino de ciéncias pode ser enquadrada,
assim, como parte de um debate mais amplo em que estd em jogo a
necessidade dos discursos e praticas escolares trabalharem sentidos sobre as
ciéncias, e ndo apenas sentidos e significados das ciéncias. Envolve-se
também na perspectiva de pensar em outros objetivos educacionais além de
uma apreensdo de conteldos cientificos, como a capacitacdo dos estudantes
para tomadas de decisdes em suas vidas cotidianas em questdes e situacdes
gue envolvam discursos cientificos, ao mesmo tempo, considerando-se os
modos de circulacdo destes discursos, seus mecanismos regulatérios e suas
diferentes maneiras de textualizagao.

Num momento em que muitas das formacgfes discursivas cientificas
tornaram-se icones de consulta para a grande maioria das decis6es tomadas
em nivel governamental, constituindo-se como esferas de poder dominantes
nos mais variados processos em que a participacao publica ndo tem sido regra,
torna-se indispensavel um outro modo de se pensar o ensino de ciéncias... um
modo que busque compreender e explicitar um pouco mais desse “fazer
ciéncia” e que, talvez, contribua para amenizar um processo historico de
“mitificacdo” da mesma. Sobre esta mitificacdo, Amaral (1998) também levanta
a presenca de outras controvérsias nas discussdes presentes nas pesquisas
em ensino de ciéncias: “Discute-se a validade de apresentar a Ciéncia, na
situacdo escolar, com suas incertezas, limitagcdes, ambiglidades e como fruto
de uma acdéo coletiva e de um contexto histérico” (AMARAL, 1998, p. 203).

Diante destas colocacfes acerca do ensino de ciéncias, acredito ser
possivel trabalhd-lo de maneira a buscar uma construcdo de sentidos mais
ampla, por parte dos estudantes, sobre ciéncias. Algumas estratégias ja
pensadas em relacdo a este objetivo sdo: a insercdo de topicos de histéria e
filosofia da ciéncia nos curriculos; algumas abordagens provenientes dos

estudos CTSA; abordagens tematicas baseadas nos referenciais da educacao
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progressista de Paulo Freire e, também, nas perspectivas da Educacéo
Ambiental Critica e, a modificagdo nos modos de funcionamento da leitura de
textos e imagens no ensino de ciéncias, entre outras. Outra perspectiva,
descendente dessas questdes e debates que ja tém décadas seria a insercao
no ensino de ciéncias dos debates decorrentes de controvérsias cientificas.
Vejam que a proposta de se trabalhar as controvérsias cientificas em
sala de aula ndo é nova: ja existem alguns trabalhos que sugerem este tipo de
abordagem no que se refere ao ensino de ciéncias. Alguns autores ja apontam,
por exemplo, as vantagens que esta abordagem pode proporcionar ao ensino,

como é o caso de Kipnis (2001), que acredita que

Uma discusséo aprofundada de controvérsias cientificas em sala de
aula é uma das melhores maneiras de utilizar o tempo limitado de que
os professores dispdem para usar a histéria da ciéncia no ensino de
ciéncias. Acompanhar um debate cientifico pode melhorar a
compreensao dos estudantes do modo de trabalho interno da ciéncia,
em particular, uma introducdo de uma nova teoria cientifica e sua
relagdo com a experimentagdo. Mostrando os resultados cientificos
como questBes passiveis de debate, mais similares a outras
atividades humanas que sdo mais faceis de se compreender, como
um debate politico ou um procedimento de julgamento, que pode
acender um interesse pela ciéncia em alguns estudantes. Finalmente,
ha um aspecto pragmatico nisso também: olhar de diferentes
perspectivas para um conceito cientifico pode facilitar sua
compreensao. (KIPNIS, 2001, p. 33)

Neste trabalho, Kipnis discute, através da apresentacdo de duas
controvérsias que envolvem o fisico Alessandro Volta, a relacdo estabelecida
comumente no ensino de ciéncias de que uma teoria substituiria a outra por
explicar fenbmenos ndo explicados por outras teorias. Ele argumenta que “o
pressuposto por tras <deste tipo de explicacdo> é que certos experimentos
naturalmente suportam uma teoria e contradizem outras” (KIPNIS, 2001, p. 33)
e debate, ao longo do trabalho a pertinéncia da apresentacdo daquelas
controvérsias, como uma possibilidade de problematizacdo deste tipo de
explicagdo, através da reproducdo e discussdo, em sala de aula, de alguns

destes experimentos.
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Este modo de trabalho parece promissor no que diz respeito ao debate
de caracteristicas intrinsecas ao trabalho cientifico: a credibilidade das
experimentacdes, os conflitos tedricos desencadeados pelas mesmas, a
convivéncia simultdnea de mais de uma teoria e, também, as incoeréncias
tedricas muitas vezes aceitas pela comunidade cientifica. Ao mesmo tempo, o
préprio autor reconhece que existem “fatores humanos” que ndo sé&o
trabalhados na proposta.

Essa descontextualizacdo do que ele chama de “fatores humanos” do
trabalho cientifico prejudica, de certa forma, a possibilidade de uma imagem
socialmente/discursivamente mais abrangente do trabalho dos cientistas. Ainda
gue se contribua para uma compreensdo dos conhecimentos cientificos que
ndo o tenham como estéticos, finais, ou univocos, este tipo de relacdo ainda
parece tentar manter a parte as dimensdes politicas envolvidas nestas préticas.
E, como acredito que estas dimensdes sejam cruciais para que o0s estudantes
construam sentidos também para os seus papéis como sujeitos que podem
interferir nos rumos destes modos de producédo, circulagcdo e/ou utilizacdo de
conhecimentos, persisto na busca de outros modos de trabalho que as inclua
de maneira mais enfatica.

Outros autores também apostam na discusséo de controvérsias em sala
de aula, utilizando-se do termo “dilema ético”. Agraso e Alexandre (2006)
propdem aos estudantes o debate sobre clonagem terapéutica, através da
leitura de textos de divulgacé@o e de originais de cientistas, buscando, nestas
atividades de leitura, “comprovar o nivel de compreensdo dos estudantes;
comprovar se existem diferencas na compreensdo de artigos escritos por
cientistas e por periodistas; examinar sua <dos estudantes> percepcdo das
dimensdes éticas destes dilemas” (AGRASO & ALEXANDRE, 2006, p. 47).
Aqui parece ja haver uma maior preocupacdo com o funcionamento dos textos
em sala de aula. Estes autores pontuam, além destes objetivos especificos da
atividade proposta, objetivos mais amplos nos quais baseiam sua compreenséao

da importancia da discussao das controvérsias:
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Estes dilemas sobre questdes socio-cientificas abrem uma nova linha
de investigagcdo em didatica das ciéncias. Na nossa opinido a
alfabetizacdo cientifica € um requisito para o pensamento critico e
prepara os estudantes para construir seu proprio discurso e para
participar na tomada de decisdes, especialmente sobre questdes em
que as conexfes entre ciéncia e sociedade se manifestam mais
claramente. (AGRASO & ALEXANDRE, 2006, p. 44).

Neste sentido, os autores levantam objetivos que ja englobam um outro
olhar para o ensino das ciéncias: os discursos cientificos sdo construgdes,
leituras, através das quais os estudantes podem debater as questdes que o0s
envolvem explicitamente em diversas situacdes sociais e se preparar para
assumir um posicionamento discursivo perante as mesmas, construindo seus
préprios discursos, suas proprias leituras. Eles ainda destacam que trabalhar
“‘investigacdes de grande impacto social implica a participagdo da cidadania na
tomada de decisdes sobre questbes que afetam sua vida e, por isso,
convergem para o desenvolvimento do pensamento critico” (AGRASO &
ALEXANDRE, 2006, p. 45).

Uma das propostas da discusséo de dilemas éticos é o desenvolvimento
de um “pensamento critico” por parte dos alunos, mas apenas a apresentacao
destes pode néo contribuir para este desenvolvimento. Os modos de trabalho
desta proposta podem contribuir apenas para que os estudantes interpretem os
conhecimentos cientificos envolvidos nas questdes e reproduzam-nos. Além
disso, a separacdo de “dimensdes”, como éticas, sociais, normativas e
cientificas também desencadeiam uma fragmentag&do do assunto correndo-se 0
risco de supervalorizar a dimensao cientifica, tomando-se este discurso como
um fator de decis&o mais valido em relacdo aos demais.

Um outro modo de discussao das controvérsias cientificas é apresentado
por Hines (2001): um website destinado a discussdo em rede, direcionado a
estudantes, de controvérsias sobre organismos geneticamente modificados.
Esta autora defende a discussao de aspectos éticos, morais e politicos das

controvérsias e, também, uma possibilidade de um maior entendimento da
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ciéncia por parte do publico. Ressalta ainda, que o estabelecimento de um
didlogo entre os cientistas e o publico é fundamental, pois ambos sdo afetados

pelos modos como se relacionam. Em suas palavras:

Membros do publico podem ndo estar num laboratério de pesquisa
trabalhando com transcricédo de fatores e expressédo de proteinas, ou,
no campo, reconhecendo dindmicas de ecossistemas, mas eles estédo
de forma importante envolvidos com ciéncia em varios niveis. A
disponibilidade de fundos publicos para pesquisa, as leis que
restringem certos tipos de pesquisas e o mercado de aceitacdo de
produtos, todos afetam o curso da ciéncia. (HINES, 2001, p. 190).

E interessante apontar que se explicita, nesta discussdo, que n&o
apenas a sociedade como um todo é afetada pelas praticas cientificas, mas
que, também, a reciproca é verdadeira. Na andalise desta relacdo, muitas vezes,
os trabalhos dos especialistas séo tidos como autbnomos e livres de influéncias
publicas, o que contribui para a formacao de um sentido de passividade perante
as questodes cientificas por parte dos estudantes. Trata-se daquele afastamento
a que se refere Latour e que €, antes de tudo, discursivo.

Num outro trabalho sobre os debates em torno da questdo se os
telefones celulares sdo perigosos a saulde, Albe (2006) levanta algumas
guestdes pertinentes ao se pensar ha insercdo de controvérsias
tecnocientificas em sala de aula. Questdes estas que parecem tentar demarcar
as intencdes do trabalho pedagogico ao introduzir estes temas polémicos em

aulas de ciéncias. A introducéo das controvérsias,

Favorece a aprendizagem? Trata-se de argumentar para aprender?
Para convencer? Para tomar uma decisdo? Para refletir sobre o tema
em questdo? Sobre a atividade proposta? Para analisar, criticar
resultados, ideologias e posigdes opostas?... 0 papel do professorado
no debate também se coloca em questdo: deve dar sua opinido
pessoal? Que opgOes didaticas escolher? Que recursos utilizar? Que
saberes de referéncia levar em conta? Que estratégias didaticas
elaborar? (ALBE, 2006, p. 96).

Num outro artigo, que na mesma direcdo deste, descreve uma proposta

de insercdo da questdo “esta havendo uma mudancga climatica na Terra?” numa
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disciplina de bacharelado, Juan (2006) discute a necessidade da abordagem do
tema levantando algumas justificativas, quais sejam: a possibilidade de se
trabalhar interdisciplinarmente — mesmo que, neste artigo, ele se refira apenas
as disciplinas cientificas, como fisica, biologia e geologia; a necessidade de se
trabalhar um tema que pode influenciar os modos de vida das pessoas e que é
motivo de decisdes politicas e econémicas; e a necessidade de que o publico
esteja informado e consciente quando for necessario tomar algum tipo de
deciséo.

As atividades sugeridas apontam para o estudo dos conhecimentos
cientificos disponiveis sobre o tema e, também, para o estudo dos processos
de decisdes sobre controvérsias cientificas. Sobre este Gltimo, o autor levanta
gue “devido ao nosso conhecimento limitado sobre o funcionamento da
atmosfera e da Terra como um todo, ndo é possivel tomar uma postura
unificada por parte da comunidade cientifica” (JUAN, 2006, p. 69). Esta visao
coincide bastante com o que Martin e Richards (1995) apontam como
caracteristica de uma abordagem positivista das controvérsias. Nesta
perspectiva, os discursos cientificos ndo sdo questionados e a controvérsia sé
perdura porque “0” conhecimento cientifico necessario para o esclarecimento
da questdo ainda ndo pdde ser alcancado. Assim, o conhecimento cientifico
“puro” também pode ser compreendido como aquele que colocaria um ponto
final a questdo. Isto poderia implicar no negligenciamento de outros discursos
envolvidos nas controvérsias que estariam silenciados nestas questdes, como,
por exemplo, as influéncias das industrias relacionadas a produg¢édo e consumo
de combustiveis fosseis, como a industria petrolifera, nos trabalhos cientificos
sobre esse tema (através de patrocinio, pressdes institucionais, etc).

E interessante perceber através desta revisdo que apesar de haver um
esforco no sentido de se questionar os discursos cientificos como voz final nas
decisbes que o0s envolvem, ainda podemos cair na armadilha de
supervalorizacdo dos mesmos, dando maior énfase a estes, em detrimento a

outras questdes, dimensdes, conhecimentos, ou seja a outras formacdes
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discursivas envolvidas nas controvérsias. Neste sentido, o trabalho a seguir traz
algumas contribuicbes para a consideracdo de outras vozes dentro das
controvérsias.

Vieira & Bazzo (2007), propdem a discussdo do tema AG em sala de
aula, através de uma estratégia de debate simulado, sob um viés CTS (Ciéncia
Tecnologia & Sociedade. Esta proposta se aproxima bastante do que vimos
discutindo, no sentido de se considerar as controvérsias envolvidas no tema
como objeto de estudo e debate entre os estudantes, ndo valorizando-se
apenas uma apreensao de conteldos cientificos.

Os autores controem suas leituras para inser¢cdo em sala de aula a partir
de duas hip6teses sobre as controvérsias, a partir das quais organizam uma
forma de mediar debates realizados entre dois grupos de estudantes que

devem defender uma ou outra:

Hipotese 1 - O aquecimento global é real e causado pela atividade
humana (queima de combustiveis fosseis — carvdo, petroleo e gas,
queima das florestas tropicais, etc.). Por isso, os governos devem
tomar medidas urgentes para salvar o mundo da catastrofe.

Hip6tese 2 - O aquecimento global é real, mas ndo se tem certeza
sobre as suas causas. Pode se tratar de atividade solar e parte de um
ciclo de aquecimento e esfriamento das temperaturas na Terra. Nesse
caso, ndo ha nada que os governos possam fazer a respeito. (VIEIRA
& BAZZO, 2007, s.p.)

Parte das justificativas da insercdo deste tema em sala de aula se
relaciona ao modo como os autores consideram sua circulacdo na midia, em
suas palavras, “passando a imagem de um fenbmeno catastrofista e
indiscutivel sobre o qual supde-se que haja um consenso cientifico” (VIEIRA &
BAZZO, 2007, s.p.). E interessante perceber que o ponto de partida sugerido
para esta pratica seja o flme Uma Verdade Inconveniente. Sobre esta parte da
proposta, acrescentam que “Sugerimos este filme porque o mesmo apresenta
uma das visdes sobre o aquecimento global que tem sofrido algumas criticas.
Ao final, propor uma reflexdo sobre as informacdes repassadas no filme”

(VIEIRA & BAZZO, 2007, s.p.). Ao mesmo tempo, o filme é encarado como
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forma de “repasse de informagbes” e é trazido apenas como forma de
problematizacao inicial, ja& que ndo € retomado em nenhum outro momento da
proposta e, nas avaliagbes sugeridas também ndo é mencionado. Ou seja,
apesar de reconhecerem a influéncia da midia na contrucdo de sentidos sobre
0 tema por parte dos estudantes, a impressao que se tem € a de um trabalho
gue visa a desconsidera-la, ou mesmo negéa-la, colocando outros textos em
circulacdo na sala de aula.

No artigo de Juan (2206), ja citado anteriormente, uma das atividades
propostas consiste na analise critica dos artigos originais de cientistas sobre a
questdo. Se esta for conduzida para além da avaliagdo de argumentos
cientificos, mas também, envolver uma investigacdo sobre os préprios autores,
as instituicbes a que pertencem, seus paises de origem, etc, talvez outras
facetas que envolvem a questdo sejam mais bem exploradas. Neste sentido,
cabe destacar duas outras atividades sugeridas por este autor: a investigacao
do papel do Painel Internacional sobre Mudancas Climéticas (IPCC) e do
Protocolo de Kioto. Andlises destes documentos podem contribuir no sentido de
explicitar os papéis dos especialistas nas tomadas de decisdo, 0s papéis de
outras instituicbes, os conhecimentos em jogo, as relacdes de poder implicitas,
entre outros. Ou seja, trata-se de buscar as condicbes de produgdo destes
discursos...

Uma outra maneira de se enfocar as controvérsias é discutida por Reis &
Galvdo (2004), num trabalho que buscou identificar as concepg¢bes de
estudantes de ensino médio sobre os cientistas. O trabalho foi desenvolvido
através de um questionario, entrevistas e redacdes sobre o tema, que
contribuiu para que os autores constatassem que ha uma influéncia marcante
da midia (principalmente da televisdo e do cinema) na formagé&o das ideias que
os estudantes tém sobre o trabalho cientifico e, também, sobre as proprias
controvérsias. Os autores levantam que o0s estudantes possuem imagens
bastante “distorcidas” das préaticas cientificas e associam estas imagens,

principalmente, aos sentidos atribuidos pela televiséo.
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Por outro lado, os préprios autores ndo definem de forma explicita o que
seria uma imagem “adequada” do trabalho cientifico, parecendo, muitas vezes,
gue eles o tomam como um trabalho em que suas maneiras histéricas de
construcdo, por si sO, impliqguem necessariamente em sua maior valorizagao.
Percebemos também, em diversos momentos, a necessidade de se diferenciar
“ciéncia” de uma “pseudo-ciéncia” que estaria sendo apresentada pela midia,
no sentido de contribuir para fortalecer essa filiacdo de sentidos pelos
estudantes em que a diferenca se transforma em qualidade. Controvérsias que
envolvem discursos cientificos muitas vezes envolvem também outros
conhecimentos e saberes, mas de papéis hdo menos importantes na conducgao,
desenvolvimento e tomadas de decisdes nas questdes envolvidas (Wynner,
2005).

Ao mesmo tempo, Reis e Galvao (2004) apontam que, qguando pensam
nas discussdes sobre controvérsias, ndo acreditam que os conhecimentos
cientificos devem ser apresentados como inquestionaveis, mas sim, que o
debate conduzido com os estudantes pode auxilia-los na compreensdo dos
papéis dos especialistas nestes embates. Além disso, destacam, como
resultados desta pesquisa, como as controvérsias cientificas que vém a
publico, principalmente retratadas pela midia, podem influenciar as concepg¢des
dos estudantes sobre ciéncias. Em suas palavras, estas controvérsias parecem

contribuir para:

1. construir uma imagem de ciéncia e tecnologia como atividades
influenciadas por valores hierarquicos, de conveniéncia pessoal,
guestdes financeiras e pressdes sociais;

2. reforgar a idéia de que ciéncia e tecnologia representam uma fonte
tanto de progresso como de preocupag@o ao mesmo tempo, e que
deveria ser regrada por principios morais e éticos; e

3. reconhecer como é importante que os cidaddos e o Estado
participem, acompanhando, acessando e controlando o progresso
cientifico e tecnoldgico e suas implicagdes. (REIS & GALVAO, 2004,
p. 1631).
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Nesse sentido, a inser¢cdo das controvérsias em sala de aula se
aproxima mais do que tenho defendido: apenas a discussédo midiatica com a
gual a maioria dos estudantes havia entrado em contato ja passa a possibilitar
construcdes de sentidos e deslocamentos sobre estas questdes. O que aponta
0 caminho de pesquisa ainda pouco explorado: a leitura de textos audiovisuais,
principalmente da TV, em sala de aula envolvendo questdes de controvérsias
cientificas.

1.4. Ensino de Ciéncias & TV

... que tudo que a antena captar meu coracao captura...
Titas - Televisao

Em se tratando de controvérsias cientificas, levando em conta sua circulagédo
fora de um circuito apenas cientifico, no contexto histérico-social atual ndo é
mais possivel desconsiderar a relagdo com os meios de comunicacdo: uma
relacdo constitutiva, em que tais meios, como a TV, ndo sdo meras vitrines dos
fatos que ocorrem em outro lugar, mas lugar da constituicdo e desenvolvimento
das préprias controvérsias e de muitos dos aspectos a elas associados.

De fato, o papel dos meios de comunicacdo de massa, principalmente da
TV na formacédo de representacdes, valores, conhecimentos e saberes, ou seja,
no processo de construcdo de sentidos pelos estudantes vem sendo levado em
consideracdo em diversas pesquisas na area. Mas poucas tém efetivamente
analisado o funcionamento desses discursos em sala de aula.

Fazendo uma revisdo dos trabalhos apresentados em alguns dos
principais eventos de educacdo em ciéncias e bhiologia — Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (2001, 2003), Encontro Perspectivas do
Ensino de Biologia (1997, 2000, 2002, 2004) e Encontro Regional de Ensino de
Biologia Sudeste (2001) — nota-se que alguns educadores e pesquisadores da

area ja tém demonstrado certa preocupacdo com a influéncia midiatica na
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filiacdo de sentidos sobre diversos assuntos cientificos e, também, sobre as
préprias ciéncias.

A partir de uma revisao inicial de 74 trabalhos abordando diferentes
midias e suas relacdes com o ensino de ciéncias, apenas quatro deles* tinham
a midia televisiva como objeto de pesquisa. E, destes, nenhum deles trazia
uma perspectiva de levar a televisdo para a sala de aula, mas sim, de perceber
como ela ja estava la, nas falas e compreensfes que os alunos tinham sobre
determinado assunto cientifico (AZEVEDO & SILVA, 2001), ou ainda, buscando
compreender como alguns assuntos eram representados pela televiséo
(GUIDO & BRUZZO, 2004; ROSA et al. 2003; FERREIRA et al., 2002), o que
aponta, mesmo que implicitamente, uma compreensdo de que este meio
influencia, de alguma forma, o imaginario de nossos estudantes a respeito dos
sentidos sobre as ciéncias que ensinamos.

Além disso, em trabalhos que problematizaram outras midias, fica clara
uma preocupacdo com os sentidos que estas podem estar contribuindo para
formar sobre as ciéncias e os conceitos cientificos dos nossos alunos, além de
suprir caréncias no sentido de trazer para as salas de aulas as “novidades
cientificas” ou as implicacBes das ciéncias naturais na realidade dos estudantes
gue, muitas vezes, ndo penetram o universo escolar.

Apesar de pouca atencédo ter sido dada a televisdo no que diz respeito
ao ensino de ciéncias no Brasil, € bom lembrar que as ciéncias naturais
ocupam espaco importante na mesma. E que, quando ha pesquisas que
levantam as fontes dos discursos dos estudantes sobre as mesmas, a principal
apontada é a televisao. Alguns trabalhos ja avaliam que ha forte influéncia dos

discursos cientificos provenientes da televisédo e do cinema na constituicdo do

11 Uma investigacdo sobre como os filmes e deseahionados influenciam as idéias de alunos
sobre o conceito de evolucdo (AZEVEDO & SILVA, 200dm levantamento das imagens dos cientistas
presentes em desenhos animados e programas irdartégevisdo (ROSAt al. 2003); um artigo sobre o
discurso de anuncios publicitarios de TV a respeétdebidas alcodlicas (FERREIRAal., 2002); e a
representacdo dos temas meio-ambiente e naturet@esmisdo educativa (GUIDO & BRUZZO, 2004).
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imaginario de estudantes de ciéncias (AZEVEDO & SILVA, 2001,
CASTELFRANCHI et al, 2002; REIS & GALVAO, 2004).

Castelfranchi et al. (2002), investigaram as imagens que criancas e
adolescentes de escolas italianas faziam da ciéncia e dos cientistas e
demonstram como esta midia acaba ajudando a constituir os sentidos que o

publico adota acerca destes universos:

Um primeiro “sedimento”, profundo, do imaginario sobre ciéncia e
cientistas pintado pelas criangas é ligado a uma dimensé&o “emotiva”,
rica de conotagfes miticas sobre conhecimento em geral. Os
desenhos das criangcas mostram, em muitos casos, 0 cientista como
figura imaginaria construida a partir do imaginario midiatico, inspirada
no cinema de Hollywood, nos programas de TV, nos quadrinhos:
dinossauros, naves espaciais, Harry Potter, Frankenstein, Pokemon,
viagens no tempo, aparecem com grande frequéncia na descri¢cdo do
ambiente no qual esse cientista “de conto de fadas” vive e atua.
(CASTELFRANCHI et al., 2002, p. 05)

Reis & Galvdo (2004), num trabalho que buscou identificar as
concepgdes de estudantes de ensino médio sobre os cientistas atraves de um
guestionario, entrevistas e redagfes sobre o tema, também levantam que ha
uma influéncia marcante, principalmente da televisdo e do cinema, na formacéo
das ideias que os estudantes tém sobre o trabalho cientifico.

Acredito que estes sentidos ndo sdo as Unicas possibilidades de leitura
dos trabalhos, conhecimentos e praticas materializadas nos discursos
cientificos. Mas, também, que podem ser interpretadas como tal pelos
telespectadores. Desta forma, tomamos a escola, as aulas de ciéncias, como
um outro espaco importante de filiagdo de sentidos sobre ciéncias e,
principalmente, de ampliacdo e deslocamento de sentidos possiveis sobre as
mesmas.

Estas interpretagBes das ciéncias, (re)produzidas e veiculadas pela TV,
podem estar sendo tomadas pelo publico na perspectiva de “verdade”,
naturalizada (BARTHES, 1982), o que torna ainda mais relevante esta

discussdo por tratar-se de duas instancias (Ciéncia e Televisdo) das quais,
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historicamente, devido aos seus modos de circulacdo, sdo apagadas as
condicdes de producédo e de interpretacdo. E que, a partir destes apagamentos,
podem produzir leituras que expressariam uma “realidade”, baseada em fatos e
gue podem ser vistas como incontestaveis.

Creio que, da mesma forma, pode ser analisado o ensino de ciéncias
gue reproduz estes modos de compreensédo dos conhecimentos cientificos, dos
conhecimentos que neste espaco circulam. Trata-se, de um lado, de
problematizar a TV como discursos fechados a interpretacdo mas, também, os

discursos pedagdgicos cientificos.

1.5. Especificidades da Textualizagdo Audiovisual

E que pensar em televisdo ou na midia em geral nos pde o problema da

comunicagao, processo impossivel de ser neutro.

Na verdade, toda comunicagdo é comunicacgdo de algo, feita de certa maneira, em favor ou na
defesa, sutil ou explicita, de alguma coisa contra algo e contra alguém, nem sempre claramente
referido.

Paulo Freire - Pedagogia da Indignagéo

Ja tendo dialogado um pouco com a questdo da legitimidade, do carater de
versdo e ndo neutralidade dos discursos cientificos, passo a tratar de uma
discusséo sobre a linguagem audiovisual, que pode indicar algumas pistas para
uma compreensao deste “efeito de realidade” das ciéncias, da TV.

Para Almeida (1994), a TV e o Cinema constituem uma nova oralidade,
termo utilizado pelo autor na comparacao destas linguagens com a linguagem
oral. A partir desta reflexdo, uma explicacdo para a grande influéncia dos
discursos televisivos e cinematograficos nos modos de agir e pensar das

pessoas seria a sua proximidade com o discurso oral. A oralidade pode ser
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tomada como o modo textual com o qual a grande maioria das pessoas tem
mais intimidade, costume, uma forma mais utilizada/acessada de conhecimento
do mundo. E, ao mesmo tempo, uma forma que adquiriu historicamente uma
associacdo com o real, dada essa dimensédo de estimulo direto dos sentidos do

corpo:

. numa situagdo de fala ha o corpo falando, ha a voz, o rosto da
pessoa que fala e o corpo de quem ouve.. a voz vibra pelo corpo
inteiro. Estamos acostumados a pensar que a voz “entra” s6 pelo
ouvido, que na verdade é somente um condutor privilegiado, ja que a
voz vibra em todo o corpo de falantes e ouvintes. Nessa oralidade
incluem-se também os gestos, a cor, os cheiros, enfim, tudo o que
pode ser visto e percebido. A oralidade assim configurada tem uma
forca de realidade, verdadeira. Nao no sentido de que o que
estejamos falando seja ou ndo falso ou verdadeiro, ndo nessa
dicotomia. Ela “aparece” como uma verdade. (ALMEIDA, 1994, p. 10).

E como se configura o audiovisual? Um discurso préximo, no sentido de
gue, assim como a oralidade, nos proporciona uma visdo do real, uma escuta
do real. Parecem as mesmas imagens e sons com as quais estamos em
contato ao abrirmos os olhos, ao ouvirmos: “A oralidade liga-se as producgdes
em imagens e sons por muitos fios, mas principalmente pelo seu realismo e
pela sucessividade no tempo: cadeia de imagens em movimento
sucessivo/cadeia de sons sucessivos compondo um processo metonimico de
significacdo” (idem, p. 09).

Ao mimetizar algumas das caracteristicas da oralidade, os discursos
audiovisuais remetem as construcdes de sentidos a um patamar de “real”. Em
outras palavras, este seria um efeito-leitor caracteristico das textualizacdes
audiovisuais: sejam estas abordagens ficcionais (como novelas, filmes de
aventura), ou tentativas de aproximac¢do com a realidade (como telejornais e
documentérios), as linguagens televisuais tém “forca” de real. Mesmo que, ao
assistirmos um filme de ficcdo cientifica saibamos que ali se narra uma visdo

fantasiosa, construimos sentidos a partir dessas imagens e palavras e, através
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do efeito ideolégico, nos esquecemos da histéria destas construcdes
(ORLANDI, 2005).

E, ainda de acordo com Almeida, esta forca exercida pelos discursos
audiovisuais também esta relacionada a capacidade de especificidade
imagética: diferentemente do discurso verbal, uma casa em um filme néo
permitiria uma infinidade de interpretacbes como quando lemos “uma casa” em
um texto escrito. A casa esta no filme, identificada, com sua arquitetura, suas
cores, sua distribuicdo de plantas e méveis e pessoas. Num texto escrito, uma
casa pode ser... qualquer casa ha imaginacao do leitor, mesmo quando descrita
em detalhes... a especificidade produzida pelo audiovisual, dada sua estrutura

imagética, contrastaria portanto com as letras.

O importante naquilo “que se vé e ouve” é que as imagens, andnimas
ou ndo, nunca sdo gerais, como acontece em um texto onde se |é
“uma cidade pequena”, por exemplo, ou “um homem alto”. Essas
palavras e outras da lingua sdo sempre abstracdes, generalizaveis,
“universais”: um signo grafico/fonético de algo ausente, distante, que
meu pensamento imagina para presentifica-lo, independente de tratar-
se de ficcdo, de uma conversa banal, de um texto de ciéncia. As
palavras nas linguas alfabéticas séo sempre representantes abstratos
daquilo a que se referem, pessoas, coisas, idéias. Ja a imagem-som &
uma reproducdo do real daquilo que reproduz, independente de ser
um telejornal ou um filme de seres fantasticos. Aparece visualmente
como se fosse o real e 0 &, pois vemos sua forma, cor, movimento,
som. Diferente da palavra que cada um escuta igualmente mas
entende individualmente em sua inteligéncia particular. (ALMEIDA,
1994, p. 19).

As duas Uultimas frases da citacdo acima podem facilitar uma
compreensao de que a leitura do audiovisual seja Unica: uma leitura que néo
permite deslocamentos de sentidos. Se ali, na imagem, enxergamos uma casa,
aguela casa, é nela que permaneceremos. Esta visdo se relaciona ao
posicionamento epistemoldgico de que o ato de ver da uma esséncia de
realidade ao que vemos. Em outras palavras, ver, ouvir, sentir,
corresponderiam a realidade, teraim forca de realidade. Ao mesmo tempo,
aquela imagem ativara em nossa memdria uma porcéo de outras imagens de

casas, um interdiscurso imagético, que permitira, ou nao, que construamos
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significados para aquela casa. Que permitird até que a identifiguemos como
uma casa, e ndo com uma cabana, ou uma tenda, ou um barraco, ou um
prédio, dependendo da nossa histéria de leitura das imagens de casas. Ou
seja, ver, ouvir sentir, correspondem a algumas realidades...

Desta forma, cabe resgatar que a nossa leitura dos audiovisuais também
dependera da nossa histéria de leitura, que se confunde aqui com a oralidade,
com a leitura das imagens que construimos do mundo, seja esta mediatizada
pelo video, ou ndo. E, neste sentido,

Ao transformar a TV em objeto de estudo, estamos propondo a
compreensado de que nosso olhar e o0 mundo ndo se separam, assim
como ocorre como as palavras e as coisas. Um estd no outro. Umas
estdo nas outras. Nao ha jamais correspondéncia plena entre o que
Vemos e 0 que imaginamos que vemos sejam objetos préximos a nés,
e que enxergamos a olho nu, sejam nicleos de células observados
por sofisticados microscépios, sejam imagens da TV que nos
informam ou que nos confortam, nesse cotidiano de incessante
producgédo de imaginarios e sentidos. (FISCHER, 2003, p. 56).

E esse nosso olhar para 0 mundo nao é inato, ndo é intrinseco: somos,
0s sujeitos-leitores de TV, interpelados por ideologia, historicamente,
socialmente constituidos (ALMEIDA, 2004; ORLANDI, 2005; ALMEIDA et al.,
2006) em nossa posicdo diante do audiovisual. Um leitor, portanto, esta se
envolvendo em sistemas simbdlicos construidos social e historicamente, lendo
uma interpretacdo audiovisual (e ndo outra), seja ela de uma casa, seja de um
referente cientifico. Estes sistemas simbdlicos constituem a nogdo de
interdiscurso, que pode ser definido como “a memodria do dizer, o saber
discursivo, a filiacao de sentidos” (ORLANDI, 1997, p. 30). O interdiscurso é
situado como redes de sentidos ja ditos, pré-existentes que dialogam com os
dizeres do agora, com as interpretacdes que fazemos com base em nossas
memoérias discursivas, ja interpretadas, com sentidos ja previamente
construidos historicamente.

Apesar de estes apontamentos parecerem conduzir a ideia de que, se ha

um sentido anteriormente interpretado (social) que nos permite interpretar, néo
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faremos outras interpretacdes e, portanto, a linguagem poderia ser vista como
transparente... ndo ha como deixar de lado a relacdo histoérica do sujeito com a
linguagem. Sua interpretacdo podera ser diferente, pois se trata de sujeito
diferente, de uma histéria de leitura diferente: o sentido construido pode sim ser
0 mesmo, mas, também, pode ser outro...

Ha, portanto, diferentes posicdes em que se coloca o leitor em relacao a
textualizacdo televisiva: algumas vezes, estd associada a momentos em que se
pretende “desligar o real” e ligar a TV (desligar o real no sentido de viver o real
de outra maneira: uma maneira confortavel, que nao oferece perigos. Por
exemplo: viver a experiéncia de dirigir um carro em alta velocidade, através das
imagens, sons, das narrativas de um filme na televisdo); em outras,
acompanha-se a telinha exatamente para se saber o que “acontece no mundo
real”, 14 fora do portdo (sentir-se parte deste mundo, a que se tem acesso fora
da TV, mas que, nela, textualiza-se). Podemos questionar, a partir dai, a
maneira como alguma coisa foi veiculada, se havia imagens ao vivo, se havia
diversos especialistas dizendo sobre o assunto, se havia imagens criadas em
computadores, se 0s atores convenciam ou nao, se o jornalista disse tudo ou
“escondeu algo”, manipulando as informacdes.

Associamos estas construgdes aos géneros assistidos, a uma confianca
em um ou outro canal, a qualidade/quantidade de imagens, a quem fala, a
guem ndao fala... temos aqui uma relacdo com televisdo: trata-se de um jogo de
credibilidade, no qual acreditamos ter controle sobre as nossas interpretacdes.
E bastante dificil compreender estas relagbes como um outro jogo, no qual a
TV, ao dizer algo, ndo apenas veicula o real, ou veicula a ficcdo, mas constroi
versdes do real e da ficcdo. E isso ndo necessariamente esta atrelado a ideia
gue temos de “manipulacdo de informacBes”. Se partirmos de um pressuposto
de que, ao dizer algo, um autor (ou varios autores) sempre “manipula”
informacfes, ou seja: sempre busca antecipar seus leitores para dirigir a
constituicdo de seus textos de maneira a provocar um efeito desejado no leitor

s

pressuposto (um efeito-leitor), este movimento é parte indissociavel da
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construcdo de qualquer discurso. Ndo é algo oculto, ou que se possa esconder,
mas sim, intrinseco a formulacao discursiva.

E os modos de leitura dos textos televisivos estdo ligados as condi¢des
de producédo de um discurso: ao compreender o contexto de formulacdo de um
discurso, pode-se tracar uma analise que envolva as posi¢cdes assumidas pelos
sujeitos dos discursos, os condicionantes histérico-sociais que os constituem e
as formacdes discursivas em que se inscrevem ao dizer ou ler, ou assistir.
Identificando-se, por consequéncia, as relagcdes de interdiscursividade (a
multiplicidade de textos a que os discursos remetem para constituirem
sentidos), de forca entre os discursos (as posi¢cdes ocupadas pelos
interlocutores ou, também, o lugar nos quais se veem, é constitutivo do que
eles dizem, de como dizem, fazendo com que suas palavras/imagens possam
significar de modo diferente para um ou outro interlocutor), de efeitos de leitura,
entre outros mecanismos de argumentacdo que constituem os discursos e sao
importantes para o estabelecimento de relagBes de sentidos.

Ler a televisdo como algo que nos propicia acesso a mundos com 0s
guais nao teriamos contato sendo através da telinha. Como um conjunto de
discursos que reline, em seu entorno, uma familia que passa o dia sem trocar
uma palavra e gque o faz ao comentar sobre a novela ou o noticiario. Como uma
voz que ligamos para nos “fazer companhia” durante a realizacdo de tarefas.
Como uma voz que ligamos para, exatamente, “nos desligarmos” de
problemas, de trabalho, de filhos, etc. Para, de outro lado, “sabermos” o que
estd acontecendo no mundo. Para interpretarmos como bem entendemos...
Ou... como nos submetemos, ou resistimos.

Além da ja mencionada marcante presenca da TV na vida das pessoas,
muitas vezes, ela é encarada como um veiculo de informagBes e ndo como
uma forma de se produzir interpretacées sobre o mundo. E a leitura das
ciéncias da/na TV também desencadeia uma série de acessos a um
interdiscurso, que possibilita a constru¢do de sentidos como os de “verdade” ou

“realidade” por parte dos telespectadores, quando acredito que ela apenas
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constréi algumas versdes possiveis de se dizer o mundo. Como compreendo
gue o modo como os leitores veem os interlocutores e o suporte de um discurso
(no caso, a televisdo, com seus jornalistas, cientistas, donas-de-casa,
apresentadores) também interfere no modo como estes leitores construirdo
sentidos para estes discursos (ALMEIDA, 2004), as possibilidades de
construcdo de sentidos sobre/das ciéncias através da TV tém se tornado alvo
fundamental da minha atencéo, no sentido de que gostaria que estes sentidos
pudessem ser compreendidos. Que os sujeitos-telespectadores lessem, tanto
televisdo quanto ciéncias, de forma mais critica, que possibilitasse uma
ampliacdo em seus modos de construgéo de sentidos sobre as mesmas...

Ao refletir sobre as condicbes de producdo de significados sobre/das
ciéncias, busco transformar um espaco de leitura escolar para os discursos
cientificos de modo a permitir ampliar e deslocar os sentidos sobre 0os mesmos.
Ao mesmo tempo, um espago que nado privilegie apenas a oralidade e a escrita,
mas que considere outras formas de circulacdo dos discursos cientificos no
trato educativo. Pensando a Escola como privilegiada para a insercdo destas
possibilidades, no que diz respeito a televisdo como espaco de andlise e
trabalho educativo relevante ao ensino de ciéncias, cabe destacar a seguinte
fala de Oliveira Jr., sobre os modos de significagdo do espaco geografico

(objeto de pesquisa desse artigo) pela TV:

Penso ser, por uma intuicdo ou crencga, ou ainda clareza, enfim, seja
la o que for, penso ser devido a termos ja reconhecido que a realidade
e a verdade acerca do espaco geografico atual tém sido construidas,
diariamente, por este meio de comunicagdo de massa <a TV>. E
mais, que essa construgdo se da, muitas vezes, apoiando-se nos
conhecimentos que ensinamos em nossas aulas acerca deste espaco
geografico, muitas vezes desconstruindo-os. Para completar, esses
conhecimentos escolarizados que, esparsos e dispersos, tém sido
apropriados pela televisdo em sua narrativa da atualidade, ndo tém se
configurado fortes o suficiente para serem uma alternativa de
pensamento acerca da realidade e da verdade do espago geografico
apresentadas pelas redes de televisao (OLIVEIRA Jr., 2004, p. 357,
grifo do autor).
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A partir deste trecho, destaco trés colocacfes sobre a TV que merecem
atencao e me levam a tomar este, como espaco a ser trabalhado de forma mais
enfatica em se tratando do ensino de ciéncias: 1. pensando em tematicas
cientificas, a televisdo ocupa espaco importante na construcdo de versdes da
realidade por parte dos telespectadores. Seja por “crenca”, “intuicdo”, ou
“clareza”, nés professores percebemos o quanto nossos alunos estao
fortemente filiados a sentidos construidos nos momentos de interlocu¢cdo com a
televisdo; 2. ao analisarmos os discursos televisivos, percebe-se estreita
relacdo com os discursos escolares, como colocou Oliveira Jr. (2004). E ndo
apenas no que se refere aos objetos dos discursos, mas, até mesmo, a uma
apropriacdo de formas discursivas tipicamente escolares, apropriacéo esta que,
em Ultima analise, contribui ainda mais para fortalecer a legitimidade dos
discursos audiovisuais: ao dizer como a escola, a TV remete a escola, um
espacgo onde os estudantes historicamente constituem, muitas vezes, relacdes
discursivas de credibilidade (RAMOS, 2006); 3. em Ultima instancia, as versdes
televisivas brasileiras, historicamente, vém servindo aos mais diversos
interesses politicos e de mercado, o que, por principio, acaba distanciando
estes discursos daqueles desejados pelos professores.

Em minha pesquisa de mestrado (RAMOS, 2006) foi possivel perceber
diferentes possibilidades de construcfes de sentidos sobre ciéncias, a partir de
analises dos discursos de um telejornal brasileiro de grande audiéncia — o
Jornal Nacional. Dentre estas constru¢des: uma forte oposicao entre ciéncia e
religido, como se uma fosse a antitese da outra; uma imagem de cientista do
sexo masculino, com tragos caucasianos e distante da sociedade em geral;
ciéncias apresentadas como controladas ou submetidas apenas a
aprovacao/reprovacao de instancias governamentais, distante do publico em
geral; o estabelecimento de um discurso semelhante ao escolar para explicar
ciéncias; uma visao utilitarista e imediatista de ciéncias; uma visdo de Ciéncia
neutra, detentora de conhecimentos que descrevem a realidade de forma final e
voltada para o bem da humanidade, entre outros (RAMOS, 2006).
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Dando continuidade ao trabalho iniciado em minha dissertacdo, abordo,
entre outros aspectos, os modos como os estudantes constroem sentidos sobre
ciéncias, em sua interlocucdo com os textos televisivos, quando estes sao
discutidos nas aulas de ciéncias. Uma andlise, portanto, da problematizacao,
em sala de aula, da prépria TV e dos modos como esta constroi versdées dos
discursos cientificos.

Estas investigacdes giram em torno de trés principios fundamentais
sobre a linguagem: que a televisdo constitui-se como um espaco discursivo —
pois, através da linguagem e da relacdo desta com a histéria e a ideologia,
desencadeia efeitos de sentidos entre interlocutores (PECHEUX, 1993;
ORLANDI, 2003); que todo discurso movimenta formas de interpretacdo da
realidade (ORLANDI, 2005) — o que implica na consideragdo da propria
linguagem como nao transparente e, dos discursos televisivos como
interpretacdes possiveis e ndo Unicas; e que as relacdes de interpretacdo e
construcdo de sentidos estdo intrinsecamente conectadas aos sujeitos que
leem os discursos e a historicidade destes discursos (PECHEUX, 1990) — o que
levanta a importancia de se considerar como 0s estudantes interpretam os
discursos sobre as ciéncias na/da TV, construindo, eles mesmos, sentidos para
ciéncias e para a propria TV, através daqueles discursos.

Algumas implicacdes destes principios para este trabalho podem ser
levantadas: em primeiro lugar, ao se considerar a interpretacdo, passamos a
uma mudanca no olhar para os diversos discursos e suas textualizagfes. O que
antes poderia ser visto como comunicagcdo unidirecional, como € tomada,
muitas vezes, a relacdo do telespectador com a televisdo, passa a ser
encarada como uma relacdo mais complexa entre interlocutores do discurso: o
telespectador €, a partir de agora, visto como sujeito na construcao de sentidos
para os discursos televisivos e, ndo apenas como um mero receptaculo deles.
Da mesma forma o é o estudante de ciéncias na escola, ao encarar 0s
discursos escolares estabelecidos com os professores (ALMEIDA, 2004,

SILVA, 2004). Neste sentido, emerge um cuidado ao tecer relacbes de
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interpretacdo dos discursos provenientes destes espacos: minha andlise vai
além da busca de um sentido construido por estes discursos e vai também
além dos sentidos construidos pelos alunos na relagdo com a TV, para
considerar simultaneamente os dois processos: ela se concentra no modo
como estes sentidos podem estar sendo construidos pelos diversos sujeitos em
guestdo e pelas possibilidades de interpretacdo que estas instituicoes (a
escola, a televisdo, a ciéncia) oferecem a estes sujeitos. Compreender esse
processo é fundamental para construir estratégias que trabalhem n/essas
contradicGes em sala de aula, que trabalhem a prépria constituicdo do sujeito-
leitor de ciéncias/sujeito-leitor da TV, ou melhor, sujeito-leitor das ciéncias pela
TV.

Ao adotar estas consideragcbes sobre a linguagem, adoto também um
posicionamento perante a televisdo: compreendo-a como uma possibilidade de
interlocucdo que contribui para a construcdo de sentidos sobre ciéncias por
parte de vasto publico, incluindo-se ai, os estudantes de ciéncias. E, enquanto
professora e pesquisadora na area de ensino, considero estas possibilidades
bastante relevantes para uma maior reflexdo sobre os diferentes discursos que

poderdo vir a moldar as leituras de ciéncias destes estudantes.
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2. Produzindo Discursos Escolares Sobre as Controvérsias
Climaticasda TV

Compreendo a linguagem como objeto opaco, submetido a ideologia, a historia
e aos sujeitos interlocutores entre os quais discursos sdo produzidos. Esta
aproximacao discursiva, considerando-se o discurso como efeitos de sentidos
entre interlocutores (PECHEUX, 1990), ajuda a entender a estreita relagéo
entre 0 modo como os discursos sobre/de ciéncias circulam e permite analisar
de que maneiras algumas versdes das ciéncias (como da neutralidade
cientifica, do apagamento da histéria, do carater de verdade Unica dos “fatos
cientificos”) e da TV (credibilidade; ilusdo de realidade da imagem; ideia de
informacgdo e manipulacdo) sdo construidas e acabam constituindo os sujeitos-
leitores em relacdo as mesmas. Sujeitos estes que também sao leitores dos
diferentes discursos escolares sobre/de ciéncias e sobre de/TV.

Penso, portanto o ensino de ciéncias considerando, além do debate de
referentes cientificos e suas relaces com a sociedade, as proprias formas
como estes interpelam o publico de estudantes, ou seja, a maneira como estes
discursos se textualizam. Assim, adoto a televisdo como textualizacdo a ser
trabalhada no ensino formal de ciéncias, visando a analise do funcionamento
dos discursos televisivos em aulas de ciéncias, através de uma proposta de
ensino que, ao buscar explicitar o efeito-leitor de ciéncias na TV, numa
abordagem de controvérsias envolvidas no tema mudancas climaticas, permita
a construcdo de outros modos de leitura dos  estudantes
(polissémicos/multitextuais).

Ao pensar a televisdo como textualizacdo, enfatizo a ndo dicotomia
forma/conteudo, para penséa-la enquanto lugar de constituicdo de posi¢cdes de
leitura. A escolha do tema Mudancas Climaticas provém, em parte, da sua
exibicdo recorrente durante os Ultimos anos nos mais diversos meios de

comunicacao - especialmente na TV -, da importancia (construida também pela
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TV!) deste, no dirigir a vida (os sentidos) das pessoas e, especialmente, pelo
carater controverso dos discursos acerca das mudancas climaticas podem
adquirir, se analisados de maneira mais aprofundada.

A partir destes pressupostos, a seguir sdo apresentadas as
especificidades das condi¢bes de producdo coletiva das estratégias de ensino
gue foram aplicadas em aulas de Apoio a Continuidade de Estudos (de
professores de biologia e geografia) do ensino médio, trazendo uma reflexao

sobre os referenciais que guiaram sua construcéo e formatacao final.

2.1. Produgao Coletiva de Proposta de Ensino

No contexto do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino e Historia de Ciéncias
da Terra (Instituto de Geociéncias/Unicamp), ha uma grande preocupacdo com
0s modos de producdo e inser¢do escolar dos discursos geocientificos. Neste
sentido, as pesquisas realizadas no ambito deste programa, se voltam para as
formacdes geocientificas como maneira de produzir verses da realidade.
Dentre os discursos relacionados a estas formacgdes, durante o periodo em que
iniciei meu doutorado, era fortissima a circulacdo dos discursos sobre MC na
midia em nossa sociedade. Discursos estes que remetiam as Ciéncias da
Terra, as suas versdes, de maneiras diversas.

Tendo em vista esta grande circulacdo e, sendo este, objetivo das
pesquisas de alguns estudantes e pesquisadores do programa, 0 grupo de
estudos “Ciéncia, Discurso e Ensino” foi organizado em 2007, em torno das
discussGes sobre a insercdo do tema Mudancas Climaticas nos espagos
escolares. Ele foi montado com o objetivo de analisar coletivamente a
circulacdo dos discursos sobre/das ciéncias exatas, biolégicas e da Terra,
buscando a elaboracéo de estratégias educacionais que visem a uma relacéo
mais critica entre ciéncia e sociedade. Além disso, discutindo modos de

trabalho dos discursos sobre o tema que evitassem a dicotomia forma-
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contetdo, mas que considerassem as textualizacfes em suas especificidades
na pratica pedagégica (TROMBINI, 2008).

Reuniram-se no grupo, além de mim e meu orientador, trés alunas de
iniciacdo cientifica que desenvolvem pesquisas sobre o ensino do tema e
guatro professores da rede estadual interessados no estudo do mesmo (dois de
geografia, uma de biologia e um de fisica). Sobre os professores, vale a pena
pontuar que se inseriram nNo grupo nao apenas como “espectadores de aulas”
sobre o0 tema, mas, pelo contrario, participando ativamente das discussdes,
tanto tedricas, nos momentos em que estudamos diferentes discursos sobre
MC, como metodoldgicas, nos momentos em que debatemos, coletivamente,
como o tema poderia ser inserido na educacao formal.

Esta interlocu¢cdo com os professores deriva de um entendimento da
importadncia de aproximacdes/parcerias entre Universidades e Escolas,
entendimento este que visa ndo apenas a uma formacdo continuada de
professores, mas pensando-os também como pesquisadores, protagonistas na
producéo e circulacdo de analises e praticas vinculadas ao ensino de ciéncias.

Desta forma, os esforcos do grupo se direcionaram para o estudo das
controvérsias envolvidas no tema MC, tanto no &mbito dos conhecimentos
cientificos envolvidos, como no ambito das negociacgfes politicas e econdmicas
gue caminhavam concomitantemente a estes, mesmo reconhecendo nossas
limitacOes em relacdo a estas uUltimas instancias, devidas as nossas formagdes
— todas em ciéncias “naturais”. Ao mesmo tempo, preocupava-nos a circulacéo
midiatica e escolar destes referentes, o que conduziu estes estudos para a
formacdo de um panorama geral que envolve: levantamento de atores
(ESPERANCA, 2008), documentos, eventos, 6rgdos institucionais, entres
outros, importantes para a construcdo de uma ideia, ainda que parcial, das
controvérsias cientificas em questdo. Paralelamente, discutiamos também, com
aportes tedricos da Andlise de Discurso Francesa, as questdes relacionadas a
textualizacdo. Era, portanto, uma aproximacdo dos materiais que visava a uma

compreensdo de como aqueles textos funcionavam no sentido de construir
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alguns sentidos, algumas versées dos referentes, dentro daquele momento
histérico e como estas constru¢cdes circulavam, antes mesmo de serem
incorporadas oficialmente aos curriculos escolares, fora, mas também, dentro
das escolas.

Para os debates, todos colaboraram com a reunido de um acervo de
textos (imagéticos, escritos e audiovisuais) sobre o tema e desenvolveram
atividades individuais de leitura deste acervo que eram posteriormente
socializadas e discutidas em nossos encontros quinzenais. Os materiais sobre
mudancas climaticas reunidos para a construcao das propostas de ensino eram
compostos, sobretudo, por textos e revistas de divulgacdo cientifica (GALVAO
& SILVA, 2007), noticias de jornais e revistas, livros didaticos (DA SILVA &
BOVELONI, 2008), manuais de ensino superior, artigos cientificos, cartas
(geralmente, disponibilizadas na integra na internet) escritas por figuras
publicas (governantes, politicos, cientistas, etc.), filmes e programas de
televisao.

Inicialmente pensavamos um modo de introducdo do tema em ambiente
escolar nas aulas de geografia ou biologia. Porém, durante as discussées no
grupo, os professores levantaram a possibilidade de insercdo do tema nas
aulas de “Apoio a Continuidade de Estudos”, também chamadas, tanto por
professores, quanto por estudantes de “PD”, ou “Parte Diversificada”. um
espagco de 6 horas/aulas semanais destinado, nas escolas do Estado de Sao
Paulo, a um trabalho interdisciplinar sobre um mesmo tema, que envolvia trés
professores: um da area de linguagem; um da area de ciéncias da natureza e
um da area de ciéncias humanas. Como dois dos professores do grupo (uma
de biologia e um de geografia) demonstraram interesse em trabalhar o tema em
suas aulas e ficaram responsaveis pelas aulas de PD em suas escolas,
dedicamos nossas reunides para a elaboracdo de um plano coletivo, fruto de
nossas reflexdes no grupo, voltado para este espaco escolar.

Continuamos, portanto, nossas discussoes, neste contexto de producao,

pensando na elaboracdo de um plano para ser aplicado no segundo semestre
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de 2008. Entretanto, durante 0 més de maio de 2008, a Secretaria de Educacao
do Estado de S&o Paulo enviou as escolas uma proposta de ensino'? para as
aulas de PD e determinou que o tema que seria abordado durante o primeiro
semestre do mesmo ano fosse, justamente, “aquecimento global’, e que
deveria comecar a ser trabalhado nas escolas 0 mais rapido possivel.

Ao nos depararmos com tal material, consideramos necessario estuda-lo
brevemente e discuti-lo no grupo adiando a continuidade dos estudos para a
posterior elaboragéo e inser¢cdo de uma proposta de ensino em sala de aula.
Durante este periodo, os professores continuaram trabalhando nas aulas de PD
os temas que vinham desenvolvendo anteriormente, até que nossas andlises
avancassem um pouco mais, visando a uma apropriagdo do material da
Secretaria para sua possivel adaptacdo ao nosso plano. Apesar de termos
avancado pouco no que diz respeito as analises destes materiais, dada a
urgéncia de se trabalhar o tema nas escolas ainda durante o primeiro semestre,
apressamos a conclusdo da elaboracéo coletiva de nossa proposta inicial que
foi fechada na dltima semana de maio de 2008.

Mesmo estando relacionadas as aulas de “Apoio a Continuidade de
Estudos”, que envolviam trés professores diferentes, elaboramos as propostas
em funcdo apenas das aulas daqueles que participavam do grupo. Assim, 0s
planos desenvolvidos contaram com dez horas-aulas, sendo desenvolvidas
duas por semana, até o fim do primeiro semestre letivo de 2008. Foram
elaboradas assim algumas atividades que, acreditamos, permitiriam aos
estudantes uma amplificacdo/deslocamento de sentidos sobre ciéncias,
especialmente no que diz respeito ao tema e suas textualiza¢des televisivas.

Ao mesmo tempo, aponto desde ja que adiantar o planejamento desta
proposta para que coincidisse com a oportunidade de trabalho nas aulas de PD
acabou prejudicando, em parte, o formato final das aulas. Especialmente no
gue diz respeito as analises das textualizacdes audiovisuais que deveriam ter

sido realizadas de maneira mais bem aprofundada antes de sua inser¢cao nas

12 Disponivel emhttp://www.rededosaber.sp.gov.br/portd@iesso em 05/07/2010).
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escolas, nas escolhas metodolégicas para trabalho das controvérsias, para o
trabalhos das textualiza¢Bes imagéticas, etc. Este movimento das condi¢des de
producdo do trabalho em sala de aula, que antecipou a prética a reflexao,
acabou repercutindo, como veremos adiante, nos resultados obtidos a partir

das analises da aplicacao das propostas nas escolas.

2.2. Os Alicerces da Proposta

2.2.1. A Questdo da Textualiza¢do

O acervo audiovisual do grupo contava com 0s seguintes programas televisivos
e cinematograficos, que tiveram como critério de escolha a sua relagdo com o
tema, a possibilidade de acesso e registro (grava¢cdes em em DVD, em fitas
VHS, disponibilidade na internet): série especial do programa Fantastico,
intitulada o “Caos no Clima” da Rede Globo de Televisdo (2007, direcao: Flavia
Varella e Roberto Cavalcanti); o filme “Uma Verdade Inconveniente” (2006,
direcdo: Davis Guggenheim); série especial do Canal 4 londrino “A Grande
Farsa do Aquecimento Global (2007, direcdo: Martin Durkin); documentéario do
Greenpeace “Mudancas do Clima, Mudancas de Vidas” (2006, direcdo: Todd
Southgate); programa Roda Viva da TV Cultura — especial Aquecimento Global
(2007); entre outros. Destes, o documentario cinematografico “Uma Verdade
Inconveniente” e o documentario televisivo “A Grande Farsa do Agquecimento
Global” foram assistidos por todo o grupo e discutidos em reunifes especificas.

Através das leituras e socializac@o dos diversos materiais, especialmente
dos programas televisivos reunidos para o trabalho e da discussdo dos dois
videos, foi possivel levantar o funcionamento destes audiovisuais na
construcdo de alguns sentidos sobre mudancas climéticas, sobre ciéncias,
sobre 0s proprios leitores antecipados na enunciacdo. Consideramos 0s

principais, a partir de um debate coletivo sobre estes textos:
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a) a consolidacdo da legitimidade do discurso cientifico, apresentado como
consenso cientifico, como ponto de partida para qualquer tomada de decisdo
politica e econdbmica que envolva questdes do clima — uma versao que
pressup8e a ocorréncia de mudancas climaticas por alteracfes antropogénicas
no ambiente;

No documentario televisivo “Mudancas do Clima, Mudancas de Vidas”, a
voz de um narrador em off invoca cientistas brasileiros bastante conhecidos,
como Carlos Nobre, para debater o assunto: ou seja, a ciéncia, ali, tem sua voz
prépria representada por aqueles que a constroem. A cada cientista, uma
legenda que explicita sua especialidade e instituto de pesquisa ao qual
pertence, situando o leitor em razéo da credibilidade que aquele discurso pode
oferecer.

E interessante notar que estas falas s&o muito bem selecionadas ao
compor os trechos do documentario: em nenhuma delas podemos perceber
algum sinal de ddvida a respeito de uma eminente mudanga climatica. As
versdes cientificas ali oferecidas ndo permitem uma leitura controversa do
aguecimento global e, quando permitem, sdo no sentido de imediatamente
refuta-lo, ou seja, admite-se como versdo “mais correta”, “mais certa”, “mais
verdadeira”, aquela que trata de um aquecimento global que ja esta ocorrendo,
devido a acdo humana. E estes discursos funcionam a partir do momento em
gue um leitor que ndo esta acostumado a reparar nos siléncios, nao
compreende que ali, na construcdo daquele texto, ocorreu uma série de
escolhas, que comecam desde a selecdo dos “falantes”, até o angulo a partir do
gual sao filmados, ou os trechos de falas que irdo, efetivamente fazer parte da
producéao final.

O filme “Uma Verdade Inconveniente” narra, num jogo de cenas que vai
e volta, uma histéria que “soa” pessoal sobre o interesse e engajamento de sua
personagem principal e também narrador do filme, Al Gore, nas causas
ambientais, refletidas na teméatica central aguecimento global. O filme alterna

N

momentos da carreira politica do ex-candidato a presidéncia dos Estados
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Unidos, com as apresentacBes de uma “sequéncia de slides” num auditorio, a
partir das quais ele discute suas ideias sobre aquecimento global.

Detendo-me mais a estas apresentacfes, € interessante notar que a
narrativa remete a todo 0 momento a pesquisas cientificas. E esta relagédo se
materializa através da introducdo do narrador ao mundo de seus “amigos e
professores”, cientistas, pesquisadores, que sdo exibidos através de
fotografias. As imagens utilizadas no audiovisual sédo fotos destes
pesquisadores realizando seus trabalhos, nem sempre relacionados
diretamente ao aquecimento global, mas sobre os quais Gore constréi sua
argumentacdo, que os vincula ao tema. Desta forma, apesar de ser Al Gore
dizendo de um aumento das temperaturas da Terra, ndo é apenas ele quem
diz, mas aquelas fotografias todas, que constituem “evidéncias empiricas” de
sua fala. As fotografias sdo usadas como um modo de legitimacdo das suas
falas.

O longo tempo dedicado a apresentagdo de gréficos que “demonstram”
um aumento significativo das taxas de gas carbbnico atmosférico e sua “clara”
relacdo com as variacdes de temperatura média global, remetem sua fala as
formacdes discursivas cientificas. Gréaficos sdo imagens muito associadas aos
modos de representacdo das ciéncias e, além disso, especialmente pelos
modos de leitura a que somos submetidos em nivel escolar, remetem também
a uma ideia de “apresentacdo nua e crua” de dados, a ideia de ilustracao.

Na série especial do Fantastico da Rede Globo “Caos no Clima’, a
perspectiva tradicional de documentario é representada pela alternéncia entre
chamadas dos apresentadores do programa e pela voz em off do narrador.
Durante uma explicacdo sobre a “histéria do gelo” como fonte de evidéncias da
elevacao do nivel de gas carbdnico em nossa atmosfera atual, ha um efeito de

leitura que remete a univocidade cientifica sobre aquecimento global:

“Como alguns pedacos de gelo analisados pelos cientistas  foram extraidos de até trés

quildmetros de profundidade, sdo amostras com a idade de milhares de anos. Com essas fatias
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de gelo é possivel recontar o que aconteceu no passado da Terra. E as conclusGes séo
importantissimas: ja se sabe, por exemplo, que a concentragdo de CO , na atmosfera hoje é
maior do que em qualquer outro momento dos ultimos seiscentos mil anos .”

A utilizacdo do advérbio “ja”, remetendo ao tempo presente e do sujeito
indeterminado, que no caso remete a sujeitos que podem se inscrever neste
saber (nds, eu, vocé, o narrador), estabelece uma relacdo causal com o trecho
imediatamente anterior: jA se sabe, porque pedacos de gelo foram

analisados pelos cientistas . E o resultado disso é que os cientistas (vejam

gue nao é “alguns cientistas”, ou os cientistas “tal e tal”) concluem que...

b) o uso dos discursos cientificos para remeter a leitura autorizada, producéo e
regulacéo da ciéncia as maos de especialistas;

Al Gore, em sua apresentacdo sobre o aquecimento global antrépico,
utiliza-se de alguns mecanismos retdricos para “ndo explicar” muitos dos
referentes cientificos a que se refere. Como destacado por Spoel et al (2009),
pela prépria forma de apresentacdo de Gore, ele se situa numa posi¢cdo de
autoridade ao falar sobre aquecimento global, mesmo ndo sendo um
especialista no assunto. A constru¢cdo de sua imagem no filme, com uma
relacdo de proximidade com a ciéncia (um “amigo” de cientistas) e com o
posicionamento discursivo de um professor, ou mesmo, de um pregador (as
técnicas cinematograficas utilizadas nos momentos em que ele “explica” a
audiéncia sdo muito similares as utilizadas em programas de pregadores
evangélicos) é estratégia para convencer o espectador a seguir a leitura por ele
oferecida. Em outra palavras, esta interpretacdo regula o que a plateia
precisa/pode/deve saber acerca dos referentes cientificos e 0 que ndo precisa.

Segundo estes autores:

E ele também, talvez num tom de protecdo, deixa de lado uma
explicagdo cientifica “complicada’, que ele considera desnecessaria
ou talvez além da capacidade da plateia de entender o significado de
mudanga climatica (apesar de ndo estar, presumivelmente, além da
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capacidade dele). Este comportamento emerge claramente durante
sua explicacdo da significancia do grafico da Antartica, quando ele
afirma que “a relacdo [entre CO, e temperatura] € mesmo muito
complicada, mas ha uma relagdo que é muito mais poderosa que
todas as outras e é a seguinte: Quando ha mais diéxido de carbono, a
temperatura sobre”. (...) Se a audiéncia aceita a explicagdo, é devido
a autoridade de Gore o narrador, ndo diretamente devido ao
conhecimento cientifico. Enquanto mediador entre o conhecimento
cientifico e o leigo, Gore explicitamente assume o papel de determinar
0 que o0 publico precisa e 0 que ndo precisa saber sobre ciéncia da
mudanga climatica. (SPOEL et al, 2009, pp. 63-64, tradugdo minha).

E, a0 mesmo tempo em que nao é o conhecimento cientifico que define
a aceitacdo ou ndo da explicacdo de Gore, a impresséo que se tem, ou o efeito
de leitura que é possibilitado € o de que sim, é o conhecimento cientifico que ali
se materializa, que legitima a aceitacdo desta versdo. E, por isso, mesmo que
nao se saiba exatamente de que discursos se tratam, temos a sensacéo de que
sabemos e, por isso, € muito mais facil aceita-los, assumirmos os siléncios,
assumirmos essa posicao de leitura das ciéncias em que o documentario nos
antecipa e nos prende.

Em conjunto com esta possibilidade de “aceitacdo” do discurso, no
momento em que o narrador afirma “tratar-se de relagdo muito complicada”
destituindo a plateia do papel de entender a tal relacdo, ele também legitima um
discurso que delega a funcdo de compreender referentes cientificos as maos
de outras pessoas (cientistas, especialistas, ou, até mesmo ele) que nao o
espectador comum — e aqui somos leitores que se compreendem dentro de
uma incapacidade de entender as ciéncias do clima, de refletir sobre as
mesmas, gue aceitamos o que Al Gore nos oferece.

Através destas discussdes, nos demos conta de que alguns conceitos
relacionados a area de ciéncias da terra, importantes para um maior
entendimento das controvérsias cientificas relacionadas ao tema, vém sendo
muito mais explorados por outros espacos de circulacdo do que pela escola.
Percebemos, por exemplo, no filme “O Dia Depois de Amanha” (2004, direcéo:
Roland Emmerich), algumas explicagbes importantes sobre o0s registros

geoldgicos atmosféricos provenientes de geleiras e as comparacdes entre
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temperaturas e taxas de gas carbbnico na atmosfera nos ultimos anos. Da
mesma forma, em documentarios como “Uma Verdade Inconveniente”, 0s
mesmos conceitos e gréaficos funcionam como justificativas para um discurso
gue exibe apenas um lado da moeda das controvérsias cientificas envolvidas
no tema. Os discursos cientificos acabam por ser utilizados como mecanismos
de legitimacdo destes textos, favorecendo um ou outro efeito-leitor entre todo

um leque possivel.

¢) uma ridicularizacéo sutil de, ou um siléncio sobre cientistas que néo
partilhem dos discursos proeminente sobre aquecimento global antrépico;

O exemplo mais explicito desta préatica € a utilizacdo do termo “céticos”
para se referir ao conjunto de cientistas que tem posi¢des contrarias, ou mesmo
de duvida perante uma origem antropica do aguecimento global. Este termo
esta presente em quase todos os programas/filmes observados, as vezes como
uma generalizacdo de cientistas que tém duvidas, as vezes como um estigma
de cientistas que ndo querem se comprometer com movimentos paliativos que
limitem as implicagbes ambientais supostas pelo “outro lado” e, as vezes,
situando estes cientistas como verdadeiros parias dentro da comunidade
cientifica, causando uma ilusdo de consenso sobre esta visdo midiatica
privilegiada da qual ndo compartiham apenas uns poucos, ainda “ndo
iluminados”.

Como exemplo desta visdo, em um dos trechos analisados do filme
“Uma Verdade Inconveniente”, o narrador se refere aos cientistas que
constroem outras leituras sobre aquecimento global de maneira bastante

irdnica, nas palavras de Spoel et al:

“Estrategicamente, ele negocia o contexto polémico de sua
mensagem ambiental mantendo, na maior parte do tempo, um estilo
de expressao oral conversacional sério mas moderado, com apenas
ocasionais e cuidadosamente programadas expressdes de paix&o
pronunciada pelo seu assunto ou de ridiculo por sua oposigdo (por
exemplo, quando ele usa a frase “profundamente antiético” apés
descrever um cenario apocaliptico e a responsabilidade americana
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em relacdo a ele, ou quando ele despersonifica as visdes dos “assim
chamados céticos”, a respeito das evidéncias sobre mudancas
climaticas” (SPOEL et al, 2009, p. 62, tradugdo minha).

No caso da série especial do Fantastico, por exemplo, as vozes
opositoras a visdo de aquecimento global antrépico nem ao menos sao
mencionadas, bem como no programa de entrevistas Roda Viva da TV Cultura.
Este dltimo, trazendo uma “roda” de cientistas brasileiros, pesquisadores de
diversas areas que desenvolvem trabalhos relacionados a estudos do clima e
interacdes ecoldgicas. Num jogo de perguntas e respostas, caracteristica deste
programa, o entrevistador conduz as falas dos cientistas, que discorrem sobre o
tema sob o viés de suas especialidades. Estranhamente, ndo havia nenhum
cientista que se posicionasse de maneira a explicitar qualquer tipo de ddvidas
sobre uma origem antropogénica do aquecimento global. Ao contrario das
tradicBes desse programa, ndo houve debate, mas sim um consenso entre 0s
participantes, a partir do qual desenvolviam explicacbes sobre os fendmenos
gue “comprovavam” uma mudanca climéatica antrépica e a conseqiente
necessidade de tomada de decisdes politicas e econdmicas que se baseariam

nestes dados cientificos.

d) o “convite” ao leitor televisivo a contribuir para a diminuicdo do aquecimento
global, no sentido de a¢des individuais;

De longe, o documentério televisivo do Fantastico € o que mais incita a
méaxima “faca sua parte”. O discurso investe pesadamente no estimulo a acbes
do leitor, como o uso de energias “mais limpas”, que emitem menores
guantidades de gases estufas, através de prescricbes destinadas a uma

“familia carbono”, um exemplo de familia ocidental:

Cada um de n6s também pode, alias, deve fazer algo (...)

Ao reduzirem a eletricidade, colaboram para reduzir o efeito-estufa (...

Outra decisdo que ajuda o planeta foi preferir comprar comida produzida s6 nas redondezas
de onde moram (...)

Se estivessem no Brasil, poderiam optar por um carro a alcool , que emite muito menos gas
carbénico (...)
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e) a associacdo da ideia de “clima” a imagens de eventos metereologicos
locais.

Ao que parece, esta ideia é a mais relacionada as imagens apresentadas
na maioria dos documentarios. Isto parece estar associado a uma questao de
escala de tempo, ja que mudancas climaticas podem ser imperceptiveis a uma
geracao.

Diferentemente da maioria dos produtos audiovisuais assistidos, o
documentario do Greenpeace situa a questdo das mudancas climaticas no
Brasil, através da voz de uma narradora em off, da apresentacdo de
depoimentos de especialistas (muitos dos quais, convidados do programa Roda
Viva anteriormente mencionado) e especial énfase em depoimentos de
pessoas “comuns” do Norte ao Sul do pais que, de alguma forma tiveram suas
vidas afetadas por alguns eventos climaticos. Aqui cabe lembrar que as
imagens utilizadas representam fendmenos climaticos pontuais: secas,
enchentes, tornados, furacbtes. Mas que séo utilizadas numa tentativa de
representacdo de mudancas de clima. Esta associacdo facilita uma
compreensdo de clima que a situa no dominio do cotidiano, do palpavel, do
“transmissivel por imagens”. Assim, quando se pergunta a ndo especialistas o
gue se entende por aquecimento global, na maior parte das vezes, as pessoas
se referem as temperaturas diarias, que “andam muito altas”, ou a um alto
indice de pluviosidade, etc.

E importante destacar o tom dramatico deste documentario, a produgéo
de uma sensacédo de fragilidade humana diante da natureza, construida pelos
relatos pessoais dos entrevistados que, em sua maioria, eram pessoas que
haviam perdido bens devido a eventos climaticos extremos, como secas,
enchentes, etc. As imagens de cidades destruidas, as narrativas sobre as
catastrofes, posicionam o leitor em uma relagdo de empatia, de solidariedade
com aquelas pessoas, 0 qué, numa sociedade de tradi¢cdo cristd como a nossa,

interpela o leitor: “poderia ser vocé”. Este é um dos recursos narrativos que
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torna as MC importantes para os sujeitos-leitores de ciéncias. Que as tornam

objeto de aten¢do, que as constroem como versao do mundo.

Através destas leituras, explicitamos o quanto algumas versdes sobre
MC (e, por consequéncia, algumas versdes de ciéncias, de comportamentos
desejados), sdo escolhidas pela midia para se tornarem as constru¢des mais
ou menos oficiais, as mais ou menos corretas, as que se deve levar a sério e as
gue ndo. Deparamo-nos também com textos (em menor ndmero) que
conflitavam com estes sentidos proeminentes, ou seja, que questionavam a
ocorréncia de uma MC global, ou que afirmavam que esta até poderia estar
ocorrendo, mas se tratando de um resfriamento global e ndo de um
aguecimento, ou, mais comumente, que problematizavam a origem
antropogénica de uma possivel mudanca.

O unico exemplo de audiovisual em que estas constru¢fes de sentidos
marginais eram objetivo explicito foi o documentario televisivo “A Grande Farsa
do Agquecimento Global”. Nele, had a predominancia de falas de especialistas,
todos identificados através de legendas, bem como suas instituicdes. E como
se estes discursos fossem construidos no sentido de responder a todos 0s
demais que silenciam cientistas que se opdem as outras teorias, dando voz a
outras versdes cientificas sobre o referente. Assim, busca-se aqui, também,
uma legitimac@o dos discursos através “da Ciéncia”, seja esta representada
pela fala direta de cientistas, por explicacdes que se valem de formagbes
discursivas cientificas, pela apresentacéo de “dados cientificos”, como graficos,
modelos, fotografias, etc.

Muitas das imagens utilizadas também remetem a fendmenos pontuais
do clima, porém alternando-se aquelas apocalipticas (ventanias, enchentes,
secas) com outras de “calmaria”, como um nascer do sol na praia, ou pessoas
patinando sobre o gelo, no sentido de reforcar a ideia de que o clima do planeta

sempre mudou... por que entdo, se preocupar com isso agora?
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Ao mesmo tempo, o roteiro se desenvolve através da oferta de um
“motivo” para que as outras versdes estejam circulando e ndo estas: 0s
discursos do IPCC estariam sendo usados como um processo de legitimacao
de mudancas politicas e econdmicas no mundo, mudancas essas que nao
seriam necessarias, servindo aos interesses politicos de alguns paises. Ha uma
aberta defesa dos modos de vida capitalista que, numa exposi¢cdo bastante
otimista, “finalmente estariam chegando a paises em desenvolvimento” e seria
muito “injusto” ndo deixar que esses paises, no auge de seu “desenvolvimento
econdmico” desfrutassem dos avancos tecnoldgicos e do crescimento
industrial. Implicita nesta ideia, estda a de que crescimento tecnolégico
desencadeia desenvolvimento social, numa relacéo linear.

Este video funciona no sentido de responder a todos os outros, num
processo de apresentar as ideias mais difundidas sobre aquecimento global e,
em seguida, “desmenti-las”, utilizando-se dos mesmos recursos discursivos que
0S outros materiais usam. Trata-se de oferecer oposicdo aos discursos
proeminentes, através de variadas estratégias discursivas.

Desta forma, pareceu-nos interessante, como estratégia de se trabalhar
as diferentes versfes textuais sobre um mesmo tema, a utilizacdo de textos
audiovisuais relativamente semelhantes em género (documentarios), onde as
guestdes controversas apareciam de maneira mais explicita. Para isso foram
reunidos em um Unico arquivo de video, através da edi¢do digital, trechos de
dois textos televisivos que enfocam, principalmente, momentos em que sao
enunciadas duas teorias divergentes sobre o aquecimento global: antrépico ou
ndo. E importante destacar que, dadas as condicdes de entrada nas escolas
(que deveriam ser imediatas), esta edicdo foi realizada a partir de uma leitura
pouco aprofundada, em especial no que diz respeito a linguagem audiovisual.
Dentro dos debates do grupo, nossas atengdes eram mais voltadas as falas, ao
enredo, e aos “conteldos das imagens”, muito mais do que as formas como
eram construidas nos textos audiovisuais. Isto porque esta aproximacdo com

esta materialidade era recente para a maioria dos integrantes e, além disso,
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trata-se de um tipo de analise qgue demanda bastante tempo, ja que joga ha
construcdo da linguagem audiovisual uma pluralidade de elementos (teor das
imagens, cortes, falas, legendas, iluminagdo, enredo, musica, etc.) a ser
considerada em espacos relativamente curtos de construcéo textual.

Foram escolhidos os videos “A Grande Farsa do Aquecimento Global” e
a série especial do Fantastico sobre Aguecimento Global, com o objetivo de
provocar nos estudantes, um deslocamento de sentidos sobre ciéncias
(situando-as no dominio da controvérsia e ndo no do consenso, que pode ser
assumido enquanto verdade) e, sobre TV (explicitando, através de uma
exposicdo comparada, a possibilidade de construir leituras quase opostas a
partir dos mesmos elementos textuais). Assim, utilizando-me destas pré-
analises coletivas de cada um dos filmes, construi um video com o objetivo de
provocar nos alunos o questionamento tanto dos discursos cientificos, quanto

dos discursos televisivos.

2.2.2. A Questdo das Controvérsias

As principais contribuicdbes que os trabalhos em ensino de ciéncias que
abordam controvérsias cientificas vém apontando, no que diz respeito a sua
influéncia nas filiagbes de sentidos dos estudantes, seriam: favorecer uma
construcdo de sentidos mais ampla e proxima de uma realidade historica sobre
as préticas cientificas, consolidando, também, uma visdo mais abrangente do
trabalho dos experts (KIPNIS, 2001; REIS & GALVAO, 2004); favorecer uma
visdo dos conhecimentos cientificos como néo estaticos, passiveis de debate e
mudanca (KIPNIS, 2001; AGRASO & ALEXANDRE, 2006), aproximando-o de
outras formacdes discursivas (como o discurso politico, 0 econémico); ajudar os
estudantes a construir seus proprios discursos sobre as questdes que
envolvem ciéncias (AGRASO & ALEXANDRE, 2006); trabalhar

interdisciplinarmente (JUAN, 2006), estabelecendo relacdes entre os discursos
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de diversas areas de conhecimentos sobre ciéncias; contribuir para trabalhar
relacbes de aproximacao entre as formagfes discursivas cientificas e as dos
estudantes de ciéncias (HINES, 2001).

Ao mesmo tempo, pudemos perceber, possiveis fatores de limitacdo das
tentativas de insercdo das controvérsias em sala de aula, quais sejam: a
importancia de estudos aprofundados dos temas controversos para seu debate,
evitando simplificacdes de questbes complexas; a hecessidade de uma reflexédo
epistemolégica coerente sobre ciéncias, admitindo a impossibilidade de
obtencdo de respostas para todas as questdes a partir, unicamente, de
conhecimentos tecnocientificos (REIS & GALVAO, 2004), assim como escolha
de modos de trabalhos que estejam de acordo com 0s objetivos a que se
destina a discussdo de questfes controversas em sala de aula. A nosso ver, a
inobservancia destes fatores pode acabar promovendo a dificuldade de nao se
ater apenas aos conhecimentos cientificos disponiveis para guiar os debates
das controvérsias, deixando-se de lado as dimensfes (politicas, culturais,
econbmicas, etc.) que influenciam a produgcdo e circulagdo destes
conhecimentos e a dificuldade de se reconhecer os discursos cientificos,
também, como interpretacdes da realidade, muitas vezes associando-os a
valores de neutralidade e objetividade.

Algumas abordagens, portanto, acabam tomando a discussdo das
controvérsias como um instrumento para a aprendizagem exclusiva de
conhecimentos cientificos. Mas ndo tomam o debate sobre discursos cientificos
como um instrumento de compreensdo de controvérsias humanas, ou seja,
essencialmente sociais e politicas, nas quais os discursos cientificos se
constituem e circulam em nossa sociedade. Desta forma, a abordagem das
controvérsias pode tender a se transformar em apenas mais um recurso
didatico para convencimento dos estudantes de que, realmente, o
conhecimento cientifico, por ser “diferenciado”, teria mais validade que os
demais ou seria o Unico a se considerar na tomada de decisfes. Ou mesmo,

em um simples exercicio de argumentacédo que faca sentido apenas no plano
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simulado da sala de aula e que nédo se relaciona a outros discursos e situagfes
com 0s quais os estudantes possam entrar em contato em suas vidas.

A partir destas reflexdes, o uso de uma explicitagdo das controvérsias
cientificas envolvidas no tema mudancas climaticas caminha para os seguintes
objetivos:

- evidenciar um efeito-leitor televisivo de univocidade cientifica, ou seja,
reafirmar o carater controverso dos discursos cientificos sobre MC, o que, a
nosso ver, contribui para deslocar sentidos de Ciéncia estética, final,
parafrastica.

- pensar a TV como uma das instancias de producdo de sentidos sobre
ciéncias e que, mesmo dentro desta instancia, ha outras formas de circulacao
de sentidos sobre as ciéncias que, algumas vezes, sdo marginais (como o
documentério “A Grande Farsa do Aquecimento Global”). Por isso, a utilizacdo
das controvérsias cientificas é importante no sentido de que os alunos
compreendam como a midia produz algumas versdes e silencia outras;

- compreender as articulagcbes da linguagem televisiva, como ela
constréi, através da linguagem audiovisual, sentidos para as controvérsias,
para as MC, antecipando um leitor e dirigindo as construcdes textuais para este

leitor.

2.2.3. A Questdo das Ciéncias da Terra

Paralelamente ao grupo de estudos, vinculado ao Programa de Pds-Graduacéo
em Ensino e Histdria de Ciéncias da Terra, os discursos geocientificos eram
marcantes nesta época: estuddvamos epistemologicamente os modos de
construcdo destes discursos em disciplinas, frequentavamos seminarios,
palestras, que tratavam exatamente das Ciéncias da Terra como praticas de
leitura do mundo. Sendo assim, estes discursos estavam neste momento, muito

Vivos em nossas ideias, especialmente algumas construcdes que remetiam as
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geociéncias a ciéncias interpretativas, que buscavam reconstruir a histéria do
planeta, com base em alguns gestos de interpretacdo construidos dentro de
uma histéria de leitura compartilhada entre os geocientistas.

Ao pensarmos, portanto, sobre a ampla difusdo do tema MC,
percebiamos a auséncia de muitas das caracteristicas que compunham estas
histérias de leitura geocientificas. E que este apagamento contribuia também
para a proeminéncia de algumas versdes sobre o tema. Concluimos que seria
importante a proposicdo de alguns sentidos alternativos aos efeitos de leitura
gue vinham sendo analisados, principalmente nos textos televisivos, como 0s
seguintes: uma associacdo do clima a fenbmenos metereoldgicos pontuais,
como tufbes, secas, entre outros, desvinculando-o de visdes sistémicas de
clima e uma dissociacdo do conceito de clima do conceito de Tempo Profundo,
relacionando o primeiro ao que pode ser chamado, grosso modo, de “previsao
do tempo”.

Percebemos, através destas leituras, a necessidade de maior
aprofundamento no que diz respeito a diversos conceitos cientificos envolvidos
no tema e, especialmente, ao modo como estes vém sendo utilizados para
justificar um ou outro lado da controvérsia cientifica climatica. Desta forma,
consideramos outras possibilidades de visdes: percebemos que alguns
conceitos fundamentais provenientes das geociéncias — Sistema e Tempo
Geoldgico — nos levam a configurar uma visdo de clima interessante para o
deslocamento de sentidos dos discursos mais proeminentes sobre mudancas
climaticas. Estes conceitos deslocam os sentidos de clima do status de
estético, para o de dindmico, através da leitura do “tempo geoldgico” e, do
pontual, para o global, influenciado por diversos fatores, através da leitura de
“sistema”. Assim, estes conceitos tornaram-se, também, estratégias de ensino
inseridas em nossa proposta de trabalho em sala de aula.

No ambito das ciéncias da Terra, um dos conceitos fundamentais pouco
explorados pela maioria dos textos audiovisuais é o de “tempo geoldgico”.

Quando os registros paleoclimatolégicos sao utilizados para demonstrar um
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aumento na taxa de temperatura do planeta, usualmente, sdo abordados
graficos de um aumento da temperatura no ultimo ou, dois Ultimos séculos.
Porém, ndo séo abordadas as provaveis variagbes de temperatura ao longo da
histéria da Terra, reconstruidas pelos discursos geocientificos e, associadas a
este modo histérico de se contar a formagdo do planeta: esta outra
interpretacao, de “historicidade”, é apagada dos discursos midiaticos em geral.

As evidéncias paleoclimatologicas analisadas para se teorizar esta
histéria da Terra sdo pouco abordadas, inclusive no que diz respeito as
possiveis limitacGes das técnicas de analise dos registros geoldgicos de clima e
constituicdo atmosférica. Ao mesmo tempo em que estes registros sao
evocados para se justificar um painel de aquecimento global antropogénico,
guando pensamos nas imagens utilizadas em conjunto com a linguagem falada
ou escrita sobre o assunto, estas demonstram processos mais “imediatos” de
mudancas no clima, como tempestades, furacGes, degelo, etc. Processos
recentes, que nao podem ser comparados as evidéncias paleoclimatolégicas,
mas que, através do funcionamento discursivo dos materiais, podem ser
tomados como tal. Assim, fica evidente a necessidade de uma visdo mais
histérica do clima, visdo esta abordada pelas ciéncias da Terra.

Do mesmo modo, comumente percebemos o estabelecimento de uma
simplificacdo do ciclo do carbono para explicar o aumento do efeito-estufa.
Dispensa-se, no caso, estudos mais especificos sobre os modos de sequestro
e liberacdo de carbono atmosférico, especialmente as estimativas de valores
relativos aos diferentes componentes naturais do ciclo, como florestas, vulcdes,
oceanos, etc.

A guestdo do balanco energético natural do planeta também vem sendo
abordada de maneira simplificada, através de imagens que representam
esquemas, como se o efeito-estufa pudesse ser resumido e, principalmente,
compreendido por parte dos estudantes, sem maiores estudos sobre radiacdo e
estrutura quimica das moléculas envolvidas no processo. S&o pouco

mencionados, ainda, estudos recentes que levantam aumentos da radiacéo
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solar associados a aumentos da temperatura terrestre e, por conseqiéncia, a
mudancas no balanco energético do planeta.

Por dltimo, levantamos a pouca atencdo dada a todos os outros gases-
estufa e aos estudos que indicam a eficiéncia destes como gases-estufa, como
contraponto a “culpa” largamente atribuida ao gas carbbnico por uma
intensificacdo do efeito-estufa terrestre. A nosso ver, num estudo extremamente
completo de abordagem das controvérsias cientificas em sala de aula, nenhum
destes topicos deveria ser deixado de lado, e devem ser tratados como
possiveis teorias tanto para legitimar um “aquecimento global antropogénico”,
como para refuta-lo, explicitando assim, o aspecto controverso em que se
encontram os discursos cientificos atuais. Esta visdo pode favorecer uma
filiacdo de sentidos por parte dos estudantes que coloque em evidéncia o quéo
histéricas, efémeras e relativas sao as “certezas” cientificas que, muitas vezes
sao utilizadas como justificativas para guiar os rumos da vida de todos.

2.3. A Proposta: Um Primeiro Olhar Para as Mudangas Climaticas

A partir do amadurecimento tedrico possibilitado pelos trabalhos no grupo de
estudos, foi elaborada a proposta de ensino “Um Primeiro Olhar Para as
Mudancas Climaticas”, que enfatiza o carater controverso dos discursos
cientificos e a explicitacdo da n&o transparéncia da linguagem, em diferentes
materialidades discursivas, com énfase na televiséo.

Temos, como objetivos pedagdgicos da proposta, que os estudantes
apos interagirem com estas aulas: percebam que os diferentes textos contam
versdes; mais do que ler o texto, compreendam como funcionam (percebam
elementos textuais através dos quais alguns sentidos séo produzidos e que é
possivel produzir outros); percebam que, mesmo nhaquelas situacdes onde
parece “contada como verdade”, as ciéncias estdo pautadas na controvérsia,
no caso do tema escolhido; logo, que seus posicionamentos pessoais sobre o
tema nao poderdo se pautar no discurso da “verdade cientifica”, que legitima

muitos dos discursos televisivos.
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Como resultado das pesquisas e debates dentro do grupo, a proposta de

ensino ficou assim configurada:

Tabela 1: Proposta de ensino elaborada para o trabalho em salsa de aula

UM PRIMEIRO OLHAR PARA AS MUDANCAS CLIMATICAS
Aula 1 - ® ‘“Historias da Terra”: introdugéo do tema através do questionamento das
histérias dos fésseis e dos extratos rochosos — datagéo, percepgédo da
Tempo dinamica do planeta e introducéo da escala de tempo geoldgico;
o ® Exposicdo de fita de tempo geolégico™ de 4,5 metros, construida em escala (1
geologico — metro para 100000000 de anos) - nogéo de escala;
® Exposicio de quadro™ (transparéncia e copias individuais) das eras
(2horas- geoldgicas e eventos biolégicos e climaticos importantes, construidos através
aula) do_ e_studo dqs fc’)s_s_eis - versél_o de histc’)_ria da Terra; _
® Atividade 1: identifiquem na fita as posi¢des dos seguintes eventos:
a) Formacdo do planeta Terra;
b) Aparecimento de seres formados por mais de uma célula;
¢) Inicio de formagao dos grandes depdsitos de carvao;
d) Um periodo aonde o clima era predominantemente quente;
e) Um periodo aonde o clima era predominante frio;
f) Surgimento dos mamiferos;
g) Surgimento dos primeiros hominideos
Aula 2 -— ® Exposicdo de trecho do filme “Uma verdade inconveniente” - analise do grafico
em questao;
Introducéo ® Atividade 2: ap6s assistir o trecho do filme “Uma Verdade Inconveniente”,
respondam, em duplas, para entregar: Vocés ja tinham ouvido falar sobre
ao aquecimento global? Onde? O que sabem sobre o0 assunto? - sondagem inicial
. de como os alunos compreendem o tema e como leem o gréfico;
aquecimento ® Atividade 3: Respondam, com base no gréafico que aparece no filme: O que
global vocés compreendem por “temperatura média global da Terra"?
(2horas-
aula)
Aula 3 - ® Distribuicdo de 6 graficos que expdem a variagédo de temperatura média da
Terra, em diferentes escalas de tempo (dos Ultimos 200 anos, até desde a
Trabalhando formag&o do planeta) para trabalho em grupo, com comparacéo dos graficos
L com as tabelas de tempo geoldgico - percepgéo de que, conforme se mudam
com graficos as escalas, ou 0 tempo representado nos graficos, estes aparentam
aquecimentos, ou resfriamentos para um mesmo periodo;
(2horas- Final da atividade 3: Quais as diferencas que vocés percebem entre os graficos? Quais
aula) as semelhqngas que_vocés pe_r(_:ebem entre eles?
® Discussdo final da atividade, levantando o que os alunos concluem de suas

13 As instrugcbes para construcdo desta fita, benocamma relacéo de atividades a esta associada

pode ser encontrada em: CARNEIRO, Celso DallRRéoducao ao estudo de ciéncia do sistema terra
Campinas, SP: UNICAMP/IG. 2003.

14 Fonte do quadro utilizado: POUGH, F. H.; HEISER,& McFARLAND, W. N. A vida dos
vertebrados 22 edicdo. S&o Paulo, SP: Atheneu Editora. 188%racapa).
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andlises - deslocamentos de sentidos na leitura de gréficos;

Aula 4 -— ® Explicacdo de uma nogao de clima mais ampla, quando observada pelo viés
do Tempo Geoldgico;
Forcantes Introduc&o a nogédo sistémica de clima, através da exposigao de:
. ® Imagens simplificadas dos fatores que influenciam o clima (sol, criosfera,
Climaticas oceanos, biosfera, geosfera e atmosfera — ampliagéo dos sentidos construidos
para o sistema clima;
(2horas- ® Imagem simplificada do efeito-estufa — inser¢éo do efeito-estufa como um dos
aula) fatores do sistema-_clima e n&do como o Unico fator, efeito-leitor comum nos
textos sobre aquecimento global;
Aula 5 — ® Exposicdo de um DVD com trechos dos documentarios televisivos “a grande
farsa do aquecimento global” e “série especial do fantastico sobre
Videos e aquecimento global’, sobre mudancas climaticas, onde séo evidenciadas
. diferentes teorias — confronto de versdes audiovisuais controversas para um
Atividades mesmo tema, cada uma, utilizando diferentes estratégias argumentativas para
L provocar diferentes efeitos de leitura;
finais ® Discussdo dos trechos assistidos, com as seguintes perguntas:

Vocé percebeu diferengas entre os dois documentarios televisivos? Cite duas. Vocé
(2horas- . P e . Z

percebeu semelhangas entre os dois documentarios televisivos? Cite duas. Vocé
aula) percebeu “quem fala” em cada um dos videos? Exemplifique. Vocé percebeu diferengas

e semelhancas entre as imagens mostradas em cada um dos videos? Cite duas de
cada, se houver. Vocé percebeu diferentes posicionamentos sobre o tema aquecimento
global nos videos? Ou eles sdo os mesmos? Justifigue. O que vocé concluiu sobre
aguecimento global, a partir dos videos?

As especificidades da proposta elaborada dizem respeito & aplicacdo em
duas turmas de 3°ano do Ensino Médio, periodo notu rno, nas aulas de dois
professores, sendo um de geografia e uma de biologia. A escolha de turmas de
3°ano se relacionou a uma leitura dos professores, de que estes estudantes ja
estariam mais bem preparados para o desenvolvimento desta proposta, pois,
teoricamente, ja haveriam estudado em outros momentos escolares alguns dos
assuntos que iriamos abordar. Considerando estas especificidades em conjunto
com os objetivos acima listados, as estratégias de ensino desenvolvidas sédo as
seguintes: compreensdo das visdes de “tempo geoldgico” e “sistema’ para
abordagem do tema — referentes cientificos que contribuem para distorcer a
visdo cristalizada pelos efeitos-leitor midiaticos; leitura e discussdo de
diferentes textos envolvidos na discussao: graficos; imagens; audiovisual;
textos escritos, contando diferentes versdes sobre um mesmo tema -
relevantes no sentido de uma compreensdo das diferentes linguagens em
funcionamento na construcdo de posicionamentos perante o tema.

Para cada uma das aulas foi elaborada uma apostila (anexo 01), com a

intencdo de disponibilizar aos estudantes algumas das ideias trabalhadas em
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sala de aula (através de imagens, textos elaborados ou selecionados por mim,
gue se relacionassem as praticas) e de sintetizar um roteiro do que era
abordado nas aulas, a0 mesmo tempo em que sintetizava 0s exercicios que
realizariam durante ou ap6s as aulas. O material foi desenvolvido no sentido de
gue os estudantes dispusessem de algumas leituras sobre o tema, inclusive
provenientes de espacos de leitura aos quais, talvez, néo tivessem acesso,
como manuais de ensino superior e paginas da web em inglés.

E bom lembrar que, ao montarmos o grupo de estudos, com o objetivo
de analisar coletivamente a circulagdo dos discursos sobre/das ciéncias exatas,
biolégicas e da Terra, tendo como tematica comum as MC, buscamos a
elaboracdo de estratégias educacionais que visassem a uma relacdo mais
estreita entre ciéncias e sociedade e, além disso, discutindo modos de trabalho
dos discursos sobre o tema que evitassem a dicotomia forma-conteudo,
considerando as textualizac6es em suas especificidades na pratica pedagogica.

A proposta de dez aulas foi aplicada em duas turmas de terceiro ano do
ensino médio no periodo noturno, durante as aulas de biologia e geografia de
duas escola da rede estadual de S&o Paulo. Os professores responsaveis pelas
turmas acompanharam todo o desenvolvimento do plano de ensino durante as
aulas, que foram ministradas por mim. Para registro dos dados foram utilizadas
gravacdes em video das aulas, anotacBes em diario de campo e 0s registros
escritos de exercicios realizados pelos estudantes durante as aulas.

A entrada nas escolas foi facilitada pela participacdo dos professores no
grupo de estudos e negociada junto a diretoria das mesmas, inclusive sobre a
possibilidade de filmagem das aulas. Para a autorizacdo das filmagens, cada
estudante recebeu um oficio, que foi assinado por um responsavel (quando o
estudante tivesse menos de dezoito anos), ou pelo proprio estudante,
permitindo a utilizacdo das imagens pela pesquisadora, durante as analises
para a tese.

Devido a enorme quantidade de dados, neste trabalho foi analisada

apenas a aplicacdo na escola da professora de biologia. A opcéo por esta
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escola como espaco de estudo se deu pelo desenvolvimento do trabalho em
sala de aula, que, a meu ver, “funcionou” de maneira mais proxima as
expectativas desencadeadas pela pesquisa. Isso também se relaciona ao fato
de as aulas desta escola serem realizadas sempre alguns dias depois das
aulas trabalhadas na outra escola, do professor de geografia - 0 que permitia
reflexdo e consequentes ajustes para uma abordagem mais préxima do que se
esperava.

Um aspecto importante a ser considerado, diz respeito ao video como
forma de registro de uma memoéria das aulas. Para a realizacdo da pesquisa,
dada a antecipacdo de entrada nas escolas, eu ndo contava com alguém que
tivesse certa intimidade com esse tipo de equipamento, ou seja, alguém que
estivesse habituado a trabalhar com esta linguagem na producdo de textos
audiovisuais. Assim, nas duas escolas, quem realizou as filmagens foram, em
grande parte, os professores responsaveis pela turma e, com menor
frequéncia, eu. E interessante perceber o que eles consideram importante a
ponto de ser registrado: na maior parte das vezes, tentaram enquadrar o
“falante” da situacéo de sala de aula, fosse eu, ou os estudantes. Estes ultimos,
porém, apenas quando se dirigiam a mim, ou quando muitos debatiam, ao
mesmo tempo, o refente que eu vinha trazendo em minha fala (quando eu
dirigia uma pergunta a eles, por exemplo). As escolhas da professora de
biologia, portanto, focalizam as interagbes que dizem respeito a tradi¢cdo
escolar de aula.

Muito tempo do que foi filmado, eu diria, mais da metade do tempo de
filmagem, tem a mim, como a “estrela principal”. Os estudantes aparecem mais
nos momentos em que eu cesso minhas falas e peco a eles que realizem
algum exercicio, individual, em duplas, em grupos maiores. Estudantes que nao
tinham o habito, durante estas aulas de interagir comigo, ou com o restante da
turma sobre o referente, ficaram, portanto, marginais as filmagens. Da mesma
forma, as conversas que se desviavam da aula e os momentos de intervalos

entre as aulas, em que, muitas vezes 0s estudantes vinham conversar comigo
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sobre os referentes, também ndo constituem estes registros audiovisuais.
Neste sentido, muito do que foi dito nestes contextos, era, imediatamente
escrito por mim, em um diario, que também compde as narrativas que trago a
seguir. Ao mesmo tempo, momentos em que discussfes mais acaloradas
ocorriam sobre os referentes devido, creio eu, a esta falta de intimidade com o
equipamento, ficaram bastante prejudicadas em relagdo ao audio. Assim,
muitas das falas dos estudantes quando em situacdes de debates, néo
puderam ser ouvidas nos registros em video e, muitas, ndo foram também
registradas no diario. Mesmo assim, considerando a quantidade e amplitude
dos dados a partir dos quais as andlises séo realizadas, acredito que néao
possamos pensar em “prejuizos” para a pesquisa. Afinal, a incompletude é

caracteristica bonita de qualquer texto...
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3. Resultados e Analises

Para analisar os resultados, foi elaborado um dispositivo tedrico que envolveu o
levantamento das condi¢ces de producdo dos discursos dos estudantes, pois
0s modos de leitura s6é podem ser compreendidos dentro destas condigdes.

Para Almeida, as condi¢des de produgdo dos discursos englobam:

contexto histérico social de formulagédo do texto; interlocutores (autor
e a quem ele se dirige); os lugares (posi¢cdes) em que eles (os
interlocutores) se situam e em que sao vistos; as imagens que fazem
de si préprios e dos outros, bem como do objeto da fala - o referente.
(Almeida, 2004, p. 33)

Desta forma, para este trabalho, mais do que considerar a analise de um
texto em si (seja este televisivo, cientifico ou constituido pelas interpretacdes
dos estudantes de ciéncias), para buscar como este texto constréi sentidos,
torna-se necessario perceber como este texto provoca efeitos de sentidos em
seus leitores (no caso, os estudantes de ciéncias), considerando que estes
processos estao interligados num determinado contexto: a sala de aula.

Além disso, Orlandi (2003) traz uma diferenciacdo de contextos de
condi¢des de producao: as condi¢bes de producédo tomadas em sentido amplo,
remetem a histéria, a um interdiscurso, a circulacdo de diversos textos que
determinam/permitem os processos de significacdo das diferentes leituras (no
caso, os modos de circulacdo dos discursos cientificos, as relacdes dos leitores
com diferentes textos, as versfes sobre o referente, as tradi¢cdes escolares de
leitura, enfim, muito do que foi desenvolvido nos capitulos anteriores) ; e as
condicbes de producdo em sentido estrito, que se relacionam ao contexto
imediato de leitura (no caso, a sala de aula, as rela¢gdes de intertextualidade, de
interlocucdo com a pesquisadora, com a proposta, etc.).

Para evidenciar as relagbes entre estas condigbes de producdo em

sentido estrito e as leituras dos estudantes, a seguir (item 3.1) apresento uma
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descri¢cdo da aplicac@o da proposta durante as aulas de PD da professora de
biologia, realizada a partir das gravacdes em video, das anotacdes de campo e
dos registros produzidos pelos estudantes. A partir dela, reflito no sentido de
tentar estabelecer como estas condi¢des de producédo determinam (ou nao) as
falas e os materiais escritos pelos alunos, constituindo assim as analises deste
espaco de interlocucdo. Ao mesmo tempo, persigo as condi¢cdes de producao
mais amplas nos textos dos estudantes, no sentido de compreender como
estes leitores imprimem em seus textos estes tracos interdiscursivos e a sua
relacdo com os processos de interpretacdo dos estudantes.

No item imediatamente posterior (3.2), sdo sintetizados alguns dos
resultados destas analises relacionando-os com 0s objetivos da pesquisa.
Busco identificar e comparar a que os estudantes se referem, como dizem, que
palavras utilizam e a que sentidos essas palavras podem remeter, para, assim,
estabelecer os modos como significam os textos televisivos e os discursos

cientificos, apds este trabalho em sala de aula.

3.1. A entrada na escola

Para trabalhar a pesquisa em sala de aula, numa escola estadual do Municipio
de Vinhedo-SP a professora de biologia que integrava nosso grupo de estudos
e que disponibilizou meu acesso a escola teve algumas conversas com 0S
estudantes de uma turma de terceiro ano do Ensino Médio. Nestas, perguntou
a eles se estariam dispostos a participar da pesquisa durante as aulas de PD e
teve um retorno positivo por parte dos alunos. A escolha da turma ficou a seu
critério que, segunda ela, levou em conta: o comportamento dos estudantes, o
desempenho escolar e uma avaliagdo de que os estudantes desta turma seriam
bastante criticos e participativos. E interessante pontuar que a professora fez

guestdo de esclarecer que aquelas atividades, apesar do contexto de pesquisa,
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também comporiam o quadro de notas de cada estudante, que seriam
avaliados também em relacdo a sua participacdo nas aulas...

Além destas conversas iniciais com a professora encarregada das aulas
de biologia, eu tambem fui a escola, antes de comecar aulas, para explicar
também quem era, que realizava uma pesquisa na area de Ensino de Ciéncias
gue se relacionava ao tema das aulas de PD, como utilizaria as imagens dos
estudantes que seriam filmadas pela professora deles. Nesse contato inicial,
procurei ndo dar detalhes sobre o tema, falando mais da pesquisa, sobre como
buscava compreender o modo que os estudantes interpretavam o tema que
seria trabalhado. Participavam, destas aulas, 26 alunos aos quais me refiro
através de numeros que foram atribuidos aos nomes de acordo com a ordem
em que apareciam nos materiais escritos (exercicios) que pedia a eles, ou seja,
0s numeros foram distribuidos de maneira um tanto aleatéria e s6 visam a nao
identificacdo dos estudantes, conforme acordado com eles. Nem todos
entregaram todos os materiais, mas todos entregaram algum.

A seguir, desenvolvo uma narrativa de uma sequéncia de aulas
semanais durante o0 més de junho do ano de 2008, relacionando as minhas
falas com os objetivos da proposta, com as falas dos estudantes em aula e,
com seus escritos sobre cada exercicio realizado. Devido a grande quantidade
de textos que foram produzidos (audiovisuais e escritos), conto sim, uma
sequéncia das aulas, mas dou maior énfase aos objetivos pedagogicos que
tinha em mente com cada momento e, relacionados a estes, a alguns episédios
discursivos que correspondiam aos mesmos (momentos em que a minha
antecipacgdo pareceu funcionar), ou que produziam leituras muito diferentes das
qgue pretendia. As falas transcritas das filmagens, ou dos textos produzidos

pelos estudantes, sdo identificadas entre aspas.

3.2. Aproximacao

A primeira aula, de 10-06-2008, contou com pouco mais de duas horas.

Sabendo que a entrada numa escola transforma as relacfes entre professor e
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estudantes em algo diferente, no sentido de uma relacdo inicial de
estranhamento do encontro, ainda mais dentro do contexto de uma pesquisa,
gue implica a entrada conjunta de toda uma parafernalia tecnoldgica para
coleta de dados, decidi abordar as primeiras questdes da proposta através de
uma narrativa muito pessoal: contando um pouco de quem eu era, das minhas
primeiras aulas da graduacao em ciéncias biolégicas, nas aulas de geologia na
faculdade. Alternando momentos da minha histéria (morava em outra cidade,
ao Sul do pais, na praia), das minhas primeiras impressdes, enquanto
estudante de geologia, narrando o que faziamos nas saidas de campo dessa
disciplina (catar pedras! E -carrega-las em mochilas pesadissimas!), do
amadurecimento destas primeiras impressfes, possibilitado através dos
estudos sobre as historias da Terra, interpretadas a partir de um lugar de leitura
geoldgico/biologico (narrando os estudos das amostras, sua classificacdo e as
relacdes desta com um conjunto de historias de narrativas da geologia). Este
estilo de narrativa mais pessoal foi pensado como uma possibilidade de
aproximacao mais rapida com os estudantes, a0 mesmo tempo em que remetia
aos discursos geocientificos que desejava trabalhar com eles.

Um dos aspectos dessa narrativa foi problematizar as praticas de coleta
de rochas em uma saida de campo para o municipio de Taid, no interior de
Santa Catarina. Uma das amostras de rocha coletadas tinha marcas de
conchas “impressas”, que poderiam ser chamadas de fésseis. Em seguida,
através de perguntas aos alunos, tentei compreender como construiam alguns
sentidos para os fosseis: suas falas remetiam os fésseis a posi¢cdes que eu ja
esperava: restos, 0ssos, dinossauros eram algumas das palavras que 0s
estudantes associavam ao termo. Eu mencionei o filme Jurassic Park, mas néao
insisti nele pois o estudantes pareciam nao conhecé-lo ou, a0 menos, nao
demontraram interesse no mesmo. Além disso, trabalhar quest@es relacionadas
ao audiovisual estava previsto para outro momento das aulas.

Projetei, entdo, na parede da sala, imagens de fbsseis em

transparéncias, na mesma sequéncia em que podem ser vistas abaixo:
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Figura 2: As fotografias foram retiradas da web, reunidas em transparéncia, para trabalhar com os
alunos uma ideia visual sobre fosseis que deslocasse um pouco leituras que associam os fosseis
somente a ossos de dinossauros.
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Nesse momento, perguntei aos alunos: pegadas sao fésseis? Muitos
ficaram em duavida. Alguns responderam que sim. Eu insisti: mas fésseis nao
sdo restos? Muito burburinho, mas nenhuma resposta em voz alta, para se
fazer ser ouvido. Entdo digo que “a maioria dos gedlogos trata como fosseis
todo tipo de vestigio de vida”. Ha mais algumas intervencdes dos estudantes
sobre esta parte da aula, relacionadas, porém, a algumas questdes bastante
conceituais, como esta fala de uma estudante: “as rochas esculpidas pelo
vento, sao fosseis também?”. Eu respondo que, “ndo, dentro do que pensam 0s
gedlogos, fésseis estdo relacionados a alguma forma de vida (...)".

Dizer de onde faco minhas leituras, se tornou preocupacdo forte em
guase todas as falas na pratica com os alunos. ldentificar que falo de
“geociéncias”, que falo do lugar que dizem os “ged6logos”, como uma versao
possivel de significar o mundo. Ao mesmo tempo, percebo que, apesar de
enfatizar estas constru¢Bes enquanto “fala dos gedlogos”, “fala dos bi6logos”
(diferentemente dos discursos escolares mais tradicionais em aulas de
ciéncias, que falam de um lugar néo identificado, como, por exemplo, os fésseis
sdo..., ou, podem ser considerados fésseis...), ndo enfatizo que estas sdo uma
possibilidade leitura: uma versdo. E, talvez, isso, associado aos modos de
leitura tradicionais escolares, reflita no modo como os estudantes vao significar
esta versdo, como veremos mais adiante.

Passei, em seguida, para uma problematizacdo da presenca de fésseis
de conchas em uma area continental. Como eles poderiam explicar isso? “era
coberto por mar” — muitos responderam. Eu continuo: “mas, como era coberto
por mar"? Os alunos debatem entre si. “Como é que o mar ia chegar 14"?
Resposta de uma aluna: “por causa das placas tectdonicas”. Esta mesma aluna
tenta explicar as placas tectdnicas, ap6s quase todos dizerem que sim, ja
ouviram falar de placas tectonicas. Tentei, a seguir, tracar uma explicacdo
breve sobre placas tectbnicas. Dentro deste contexto de explicagdo, muitos

alunos se referem a terremotos. Minha fala, relacionada a algumas respostas
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dos alunos a primeira guestao: “terremotos geralmente acontecem quando as
placas colidem uma com a outra”.

E aqui comeco a notar elementos que sdo muito repercutidos
midiaticamente aos quais 0s estudantes recorrem para explicar as coisas:
alguns fenbmenos que sao transformados culturalmente em catatrofes naturais
sdo muito lembrados pelos estudantes quando algumas questdes relacionadas
as ciéncias sdo mencionadas. Ao mesmo tempo, talvez até pelo fascinio que
estas exercem nas pessoas, os livros didaticos sempre tém um “apéndice”, um
qguadro ao final dos capitulos, que foge um pouco das formag@es cientificas que
se ocupam mais dos conceitos (abalos sismicos) e teorias (tectbnica de
placas). Neles, antecipando-se o leitor estudante de ciéncias, sdo estabelecidas
algumas conexdes entre as falas cientificas, construidas pelos livros didaticos,
e algo gue seria mais proximo aos alunos, no sentido de, no encontro destas
formacoes, “prender” o estudante a textualidade, constituindo um efeito-leitor.
Desta forma, é possivel dizer que os discursos didaticos, escolares de ensino
de ciéncias, podem aproveitar-se destas constru¢cdes midiaticas, no sentido de
buscar uma leitura cientifica das mesmas.

Uma das possibilidades mencionadas durante esta discussdo para a
presenca de conchas em Tai6 € o soerguimento do que seria um “assoalho
oceanico”, através da movimentacdo de placas. Outra é que 0 “mar estivesse
mais cheio”: o nivel mais elevado. A partir deste debate, iniciei uma explicacdo
gue envolveu uma perspectiva historica sobre os procedimentos de datacao
das rochas, respondendo a questdo que coloquei aos estudantes “como 0s
geologos sabem que as rochas estavam la ha tantos milhdes de anos?”.

Essa ideia de se explicitar a questdo da verséo pode se tornar bastante
dificil durante todas as falas de uma Unica aula: eu tento dizer o tempo todo que
€ uma versao dos gedlogos. Ao mesmo tempo, apago que é uma das versoes
dos gedlogos. Eu nédo incluo aqui a possibilidade de deslocamento dentro de
uma comunidade que se refere historicamente aos geodlogos, com

determinadas constru¢Bes politicas, historicas, que contribuem para algumas
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visdes epistemoldgicas que dizem respeito a esta comunidade. Os gedlogos se
tornam portanto um discurso homogéneo, uma formacgdo discursiva
homogénea. Ja € um deslocamento no que se refere a posicdo de uma Ciéncia,
mas, ainda assim, um pequeno deslocamento, quando considero a ideia de
compreensao das ciéncias em sua diversidade de discursos e praticas, nem
sempre homogéneos, com lugares de controvérsia e consenso.

Esta minha explicagdo, no momento de sua inser¢cdo no plano, era
entendida como uma tentativa de aproximacédo com os estudantes religiosos,
lembrando as posi¢des da Igreja e da Ciéncia nas pesquisas em histéria natural
que, nos séculos XVII e XVII eram bastante proximas (FIGUEIROA, 2009).
Neste sentido, acredito que aproximar a pesquisa, as ciéncias, das religides,
auxilia, para além de uma aproximagdo com os estudantes religiosos, num
modo de compreender as ténues relacdes estabelecidas historicamente entre
estas duas instancias discursivas, dentro de relacbes de poder. J& que, na
atualidade, sdo muito presentes, tanto em sala de aula, como na midia, leituras
gue situam estes lugares discursivos em constante oposicdo. Leituras estas
gue ao valorizar as constantes controvérsias entre as ciéncias e as religdes,
apagam as controvérsias dentro das ciéncias e dentro das religides (RAMOS,
2006).

Para contar esta histéria, usei algumas imagens em transparéncia. Ao
mesmo tempo, ndo apenas contei uma histéria, mas também uma histéria das
imagens, de como um ou outro pesquisador, ao pensar sobre diferentes
estratos rochosos que observava em seu pais, guiados por suas leituras
religiosas (no caso, biblicas), construiram uma imagem que significava aqueles
estratos. Ao mesmo tempo em que conto essa histéria, quando vou mostrar as
imagens em transparéncia, novamente “esqueco” a construcdo e explico o
contetdo das imagens, no sentido do que sao: “entdo, nés vamos ter quatro
séries (...) entdo o0 qué que sao essas séries? Essas séries seriam o nivel do

mar”. No momento mesmo de buscar trabalhar a textualizac&o, ou seja, 0 modo
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como esta imagem se torna imagem, como se constréi aquele texto de imagem,
eu o tomo como ilustracdo das falas, naturalizada.

A historia e as imagens se relacionavam também a constru¢do da ideia
de idade relativa para, em seguida, buscar a construcdo de sentidos para
tempo geoldgico. Trabalhar estes sentidos para a idade do planeta era uma
estratégia de trabalho sobre as imagens de gréaficos que circulavam em quase
todas as construcdes audiovisuais analisadas. Esta circulacdo privilegiava a
escolha de graficos de temperatura média global dentro de alguns periodos e
nao outros. Os recortes e modos de apresentacdo destas imagens, ddo uma
impressao de elevacdo de temperatura e uma impresséo de muita elevagéo de
temperatura. Um exemplo disso pode ser visto no filme “Uma Verdade
Inconveniente”, no momento em que o0 protagonista Al Gore, sobe em um
elevador, para mostrar o qudo grande pode ser essa elevagdo, se comparada
aos Ultimos anos, como recortado na figura 03, abaixo. A ideia era que, se
considerassemos estes recortes dentro de outras escalas de tempo, aquela
impressdo de grande elevacdo poderia ser minimizada. Era trabalhar, a partir
dos discursos das geociéncias, um outro modo de significar os gréaficos, dentro

de uma concepcao de Tempo Geologico.
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Figura 3: Cena do documentério “Uma Verdade Inconveniente”, na qual Al Gore utiliza um elevador
para reforgar o efeito do grafico de que o planeta Terra passa por um aumento de temperatura global
de proporg¢des nunca antes alcangadas.

Ao falar sobre como hoje vemos em diversas imagens que
esquematizam uma disposicéo dos periodos que compdem o Tempo Geolégico
(Anexo 1), lembrei aos alunos que os nomes destes periodos sdo arbitrarios,
relacionam-se as leituras e aos contextos de leituras em que 0s cientistas se
inseriam no momento em que construiam aquelas ideias. Digo a eles que a
tabela é “feita para se facilitar a identificacdo dos fésseis e das épocas a que
nos referimos”, com a intencdo de que percebam que a tabela é linguagem,
escolha — corresponde a uma leitura do tempo, a algumas leituras da histéria
da Terra — mas nao digo isso explicitamente. E aqui também percebo o quanto
é dificil trabalhar as condi¢cfes de producdo dos discursos, dos textos: apesar
de, através das histérias que narro, procurar contextualizar as ciéncias, suas
formas de producdo, seus nomes, historicamente, num movimento de
desnaturalizagdo dos conceitos cientificos escolares, retirando uma certa
naturalidade deles, eu s6 faco isso em relacdo ao que normalmente chamamos

de conteudo: o conteudo das imagens, o conteudo das falas, o conteudo da

109



tabela de tempo geoldgico (os nomes da tabela) — e ndo a tabela em si, como
ela se organiza. Ao mesmo tempo, a proxima parte da aula, pode ser avaliada
como uma outra prética de textualizacdo destes discursos, um outro modo de
se dizer do tempo geolodgico, uma outra tabela.

O trabalho sobre tempo geoldgico baseava-se numa estratégia parecida
com a utilizada no filme referido: a apresentacdo de um cartaz de 5 metros de
extensdo que representaria, como uma forma de analogia, a idade da Terra
(4,5 bilhdes de anos), em termos de espaco no papel (4,5 metros). A ideia era
compreender como a histéria dos seres humanos em relacdo a do planeta
poderia ser vista como recente e curta através desta leitura de tempo
geoldgico. E, posteriormente, como, ao se pensar no clima em todos estes
anos de formacdo da Terra, aqueles periodos recortados pela maioria das
imagens que circulava na midia correspondiam a uma fatia também muito
pequena dessa historia.

Eu imaginei que, devido ao tamanho do cartaz, este causaria um impacto
nos alunos, como aquele do grafico do filme “Uma Verdade Inconveniente”.
Mas isso ndo aconteceu: ao contrario, pareciam achar aquilo muito natural. Li o
exercicio proposto na apostila. Mostrei que na apostila havia duas escalas
geoldgicas e pedi aos alunos que identificassem nas tabelas alguns eventos,
individualmente: formacéo do planeta, primeiros seres pluricelulares, inicio de
formacdo de depédsitos de carvdo, um periodo no qual o clima era
predominantemente frio, um periodo no qual o clima era predominantemente
periodo quente, surgimento dos mamiferos e dos primeiros hominideos. Em
uma das tabelas (ver anexo 01), estes eventos estao escritos, de acordo com
as caracteristicas de cada periodo. Mas, os eventos referentes ao clima, acima
destacados, estavam escritos em mais de um periodo. E é j4 aqui que comeco
a tentativa de deslocar a ideia de um aquecimento global antropogénico como
“nunca se viu antes”.

Durante o exercicio, os alunos me perguntam aonde devem responder

as questdes. Um exemplo muito explicito de préatica escolar: muito mais do que
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os ‘“conteudos” de ciéncias, os estudantes constroem sentidos para seus
comportamentos e praticas, ndo dissociando-os do qué, em termos de ciéncias,
estdo aprendendo. Os alunos se dedicam a atividade: consultam a apostila,
discutem entre si. As vezes, alguns olham pra camera... ficam um pouco
preocupados com isso, se escondem... para aparecer mais. Sao poucas as
vezes em que se lembram da cAmera em sala de aula, mas se lembram.

Além disso, muitos me consultaram sobre os periodos quentes e frios,
pois estranharam que eu houvesse perguntado apenas sobre um, quando, na
tabela, verificavam mais de um de cada tipo: “mas professora, ndo é para fazer
assim? Mas nao da, porque tem mais de um periodo quente”. Esta também é
uma pratica de leitura escolar bastante comum: responder ao que a pergunta
pede. Se ha divergéncias entre esta e o texto que devem consultar para
respondé-la, eles se colocam em questéo, colocam a pergunta em questdo, 0s
textos para consulta em questdo, consultam a professora, porém nao tém a
iniciativa de apenas responder como acham que devem. Buscam uma resposta
certa: a que a professora quer.

O movimento de se transferir os conteddos de uma tabela a outra,
pareceram-me também muito naturais. A ideia de constituir um outro modo de
dizer o “Tempo Geoldgico”, que colocasse em evidéncia, em termos de uma
analogia de imagem, o quanto os gedlogos podem significar/deslocar como
curto o nosso tempo no planeta ndo foi o que preocupou os estudantes, que
estavam imersos em suas tarefas, de identificar numa tabela ou em outra, em
gue periodo se inciaram os primeiros depédsitos de carvao. Neste sentido,
talvez, a atividade sugerida por Carneiro (2003), de construcdo da fita, faca
com que as atencdes dos estudantes se voltem a analise da mesma: seu
tamanho, modo de distribui¢do, etc.

Ap6s uns quinze minutos, retomo a fala: “pessoal, eu tenho aqui na
minha mao uma foto (figura 04) do planeta Terra. Todo mundo j& viu essa foto,
né?”. Muitos responderam que sim. Eu expliquei que a foto atual da Terra,

tirada a partir de um satélite, sera usada “como um simbolo da formacgéo do
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planeta’. Pedi, em seguida aos alunos que viessem colocar a imagem no
grande cartaz de tempo geoldgico.

Eu destaco que “a maioria dos gedlogos hoje, aceita que a formacéo da
terra é de tanto tempo, comecando-se a contar, a partir dai o ordoviciano” —
dando voz (gedlogos) a construgdo da ideia, relacionada & escolha (a maioria
dos). Pelo siléncio, evidencia-se que, se “a maioria aceita”, talvez exista uma
minoria que ndo aceita — os estudantes percebem os siléncios?

Vou mostrando as imagens que representariam os itens da atividade,
dos primeiros seres vivos: “eu sei que a professora de vocés ja trabalhou a
formacdo dos primeiros seres vivos com vocés. Os primeiros seres vivos com
mais de uma célula serdo representados pela imagem de seres vivos atuais
gue se parecem com 0S primeiros seres vivos de entdo” — nesta fala percebo
um posicionamento sobre imagens: elas remetem a certas coisas, mas
parecem-nos as coisas em si, apesar de eu me esforcar em dizer que estas
remetem a um algo que nao esté la, na sala de aula elas constroem esse algo.
E, nesse momento, percebo que, aqui, estas imagens estariam funcionando
como ilustra¢des, no sentido como colocado por Almeida: “o professor passa

um filme para ilustrar o que foi falado” (1994, p. 07).

Figura 4: Foto utilizada para representar a formagdo do planeta Terra, durante atividade de tempo
geoldgico. Fonte: http://www.webciencia.com/04_terral.jpg. acesso em 10/03/2010.
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Se fosse realmente trabalhar sobre as imagens nesta atividade, no
sentido de deslocar esta leitura de “ilustracdo” em aulas de ciéncias, seria o
caso de parar e perguntar aos estudantes: mas por que vocés acham que eu
escolhi esta imagem para representar este evento? Que outras imagens vVOCés
conseguem pensar para representar esse periodo? Por qué? E, a partir dai,
abrir um leque de leituras possiveis, buscar compreender a construcdo e o
funcionamento das imagens, 0 modo como 0s estudantes pensam as imagens,
dentro deste contexto escolar.

Quando fui me referir a imagem de carvao mineral, disse que na Europa
ele é usado para produzir energia em usinas, diferentemente do Brasil que usa
mais as hidrelétricas. A partir dessas discussfes, comecei a perceber as falas
de alguns estudantes sobre poluicao: “mas carvao polui mais, né?”. Respondi
gue a inundagéo de &reas para formar hidrelétricas também pode ser encarada
como poluicdo. Como veremos adiante, “a poluicdo” € um termo utilizado
diversas vezes pelos alunos, inclusive em resposta a alguns dos exercicios
realizados. E, muitas vezes, € um substituto para alguma coisa ruim, associada
a destruicdo do planeta (“temos que parar de poluir”, ou, 0 “0 homem com sua
poluicdo destroi o planeta”) sem a necessidade de se compreender, ou explicar,
do que se esta falando.

Quando perguntei aos estudantes sobre um periodo com clima
predominantemente quente, eles responderam: “eu acho que é o Ordoviciano”;
“Cambriano é mais quente”. Eu pergunto: “qual mais?” — e os alunos percebem

gue a resposta pode ser mais do que um periodo e se arriscam mais: “no
Triassico”; “O Devoniano é mais frio”; “O Devoniano e o Permiano”. Este
exercicio visava a provocar nos alunos a sensacdo de que climas mais
guentes, ou climas mais frios se alternavam, segundo estas visdes de tempo
geoldgico. Minha fala sobre a atividade, apontando a tabela de 4,5 metros:
“pessoal, vocés vém 6, que esquenta, esfria, esquenta, esfria... s6 pra vocés
comecarem a perceber que o clima, ele varia ao longo do tempo”.

E os alunos ficam curiosos: “Mas professora, é quente como?”.
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E eu respondi: “ah sim, agora nés vamos ver o qué que eles chamam de
esquentar e esfriar” — eu deslizo na minha propria tentativa de deixar de lado
este efeito-leitor de ciéncias e cientistas — ha uma separacado entre nés e eles
(que seriam cientistas) na minha propria fala: “Nao é como se tivesse esfriado
de ontem para hoje. Eles pegam as temperaturas extremas do planeta, tipo ali
no artico, onde é menos 40 e ali no Equador, onde é mais quarenta, e eles
tiram uma média’ — eu ndo sabia como se calcula uma média de temperatura
global. ApGs algumas leituras, compreendi que estas médias sédo provenientes
de modelos computacionais, que se baseiam em leituras de termémetros em
centros de metereologia sobre todo o planeta. Ha, entretanto, algumas andlises
(MOLION, 2008) sobre a impossibilidade de se determinar uma média
cientificamente “segura” de temperaturas, ja que estes centros, por estarem
situados em grandes cidades possuiriam temperaturas mais elevadas do que
outros locais ndo urbanizados. Aqui também se constr6i a controvérsia
cientifica sobre MC antropogénicas ou nhdo, mas ndo me aprofundei neste viés
durante as aulas.

Dando continuidade a aula, ao mostrar a foto dos primeiros mamiferos,
destaco que “essa (figura 05) é uma foto feita em computador, que eles fazem
como? Eles tém os fosseis dos primeiros mamiferos, e eles reconstituem como
€ que esses mamiferos deveriam se parecer naquela época em que eles
viveram”. Procurei marcar uma posicdo sobre as imagens, que nao as
relacionasse a realidade, mas a uma versao dela, a um modo de narra-la.
Porém, ao chaméa-las de reconstituicédo, é possivel ter possibilitado um efeito de
sentidos por parte dos estudantes contrario a ideia de se evidenciar a
linguagem funcionando. Isto porque, ao dizer “reconstituicdo”, eu digo de uma
coisa que nao corresponderia a realidade, mas, ao mesmo tempo, esgoto uma
discussdo sobre a imagem, na qual poderia dizer das técnicas, das escolhas,
do lugar do sujeito que constréi a imagem, dentro de uma histéria muito mais
recente do que este lugar do passado, que é, a0 mesmo tempo, recente e

existente hoje, na imagem.
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Figura 5: Imagem de mamiferos que povoaram a América do Sul. Fonte:
http://www2.uol.com.br/sciam/reportagens/os_mamiferos_desaparecidos_da_america_do_sul_impr
imir.html. acesso em 10/03/2010.

Por outro lado, os objetivos desta atividade ndo se voltavam para isso,
para a discussdo das imagens como leituras possiveis da realidade, sua
linguagem. A construcdo destas aulas era dedicada a um outro movimento:
desnaturalizar uma ideia das praticas cientificas como verdades Unicas, como
homogéneas, como a-histéricas. Continuei: “gostaria de saber se ficou claro
para vocés o modo como os geodlogos pensam a idade da Terra, como chegam
a estas teorias, como estabelecem relacdes entre os fésseis, as rochas e suas
idades” — neste sentido eu procuro explicitar que isso é uma versdo dos
geologos: “pensando do jeito que eles pensam, a Terra € muito antiga e nés so
aparecemos recentemente”.

3.2.1. O Primeiro Exercicio

Era chegada a hora de colocar o DVD do filme “Uma Verdade Inconveniente”,
dublado em portugués e com legendas em portugués. E importante dizer que
esta atividade ndo estava prevista para a primeira aula, pois ndo haveria tempo
para a mesma — restavam apenas dez minutos para que se iniciasse a aula de
PD de geografia. Mas os estudantes insistiram para que eu passasse o filme!

Mesmo sem saber que filme era, do que se tratava, estavam empolgadissimos
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com a oportunidade de ver um filme. Decidi entdo passa-lo, mesmo que tivesse
gue cortar no meio, pois poderia passa-lo novamente na aula subsequente e
realizar as atividades. Como o tema das aulas de PD eram o mesmo, para
biologia e geografia, a professora deles negociou um pedaco da aula seguinte
com o professor de geografia e pudemos realizar toda a atividade.

Ao mesmo tempo, 0 exercicio que vinha em sequéncia a atividade de
leitura do video era pensado na perspectiva de uma sondagem inicial, sobre
como os estudantes compreendiam o AG, pensado na perspectiva de um
conteldo a ser ensinado nas proximas aulas. Sua analise, portanto, ndo estava
prevista para a tese. Porém, a partir destas leituras, percebi como estes textos
dos estudantes eram ricos também, na perspectiva dos objetivos da tese, de
compreender como construiam sentidos para as ciéncias, para o audiovisual, a
partir deste exercicio. Para compreender como estes escritos se relacionavam
ao contexto da aula, trago algumas das minhas falas de apresentacéo do filme:

“Prestem atencdo porque agora eu vou passar um trechinho do filme
Uma verdade Inconveniente, na proxima aula faremos uma atividade com ele e,
agora, a gente vai fazer uma questdo sobre ele”. Eu ndo sei se vocés ja
ouviram falar do Al Gore... alguém ja ouviu falar desse cara?” — “N&aos”
generalizados — “Esse cara foi candidato a presidéncia dos Estados Unidos
junto com o George Bush e ele perdeu a eleig¢éo (...) e ele é um ambientalista
gue divulga no mundo algumas palestras sobre aquecimento global. Entdo eu
vou passar um pedaco da palestra dele pra vocés, ta? (...) que é ele explicando
algumas coisas sobre aguecimento global”.

O trecho assistido pelos alunos compreende uma explicacdo sobre
efeito-estufa, seguida de uma animacdo com personagens que lembram os
Simpsons (foram desenhados pelo criador deles, Matt Groening), por uma
histéria “contada pelo gelo”, sobre como se utilizam fatias de gelo para
determinar condi¢des atmosféricas ha milhares de anos atras e, finalmente, por
comparacdes de graficos relacionando estimativas de temperaturas globais e

taxas de gas carbbnico presentes na atmosfera em funcao do tempo. No DVD,
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o trecho trabalhado comeca com as falas “vocés estdo cansados de saber” e se
encerra com “se deixarmos isso acontecer, seria profundamente antiético”.
Uma interessante analise do filme é realizada por Spoel et al (2009), e alguns
dos elementos do mesmo foram trabalhados no capitulo 2.

As reacfes dos estudantes, que podem ser visualizadas nas gravacdes
da aulas séo diversas: os alunos dé&o risada durante a animacdo, mas quando
Al Gore volta a falar, ficam sérios, prestam atencéo. Em intervalos de tempo,
alguns se agitam, conversam, bocejam... depois, todos observam a TV
atentamente. Especialmente a parte das geleiras. Um aluno ja havia visto o
filme. Quase todos ja haviam ouvido falar dele. Eu digo que o tema de PD deles
sera aquecimento global. Distribuo folhas para a atividade e leio a questao:
“vocé ja tinha ouvido falar sobre aquecimento global? Onde? O que sabe sobre
0 assunto?”. E complemento: “quero saber o seguinte, o qué que vocés ja
sabem sobre isso? O que vocés tém curiosidade de saber sobre isso? O que
desperta a atencdo de vocés?”. Justifico: “ndo quero chegar nas préximas aulas
e falar sobre coisas que vocés ja ouviram muito, de coisas que ja estdo
cansados de saber, ou coisas que vocés nao se interessem”. “Entdo, sobre
esse tema, aquecimento global, sobre coisas que apareceram nesse trecho do
filme que passei pra vocés, o qué que vocés ja sabem e o0 que gostariam de
saber”. “A Unica coisa que eu peco € que, quando vocés forem colocar o que ja
sabem, eu queria que vocés colocassem aonde ouviram falar disso”. “O que
vocés tém duvida, o que vocés querem conhecer”.

Uma das estudantes me chama e diz: “porque assim: a gente sempre
sabe 0 que o0 aquecimento global ta trazendo pra gente. As destruicdes. Mas a
gente ndo vai saber como que isso t4 acontecendo, a gente ndo vai saber
explicar isso. Porque sempre passa no jornal...”

J& é possivel perceber o modo como as narrativas televisivas compdem
as versdes que os estudantes trazem para sala de aula sobre MC e AG:
associadas, como mencionei anteriormente, a catastrofe, nas palavras da

estudante, as destruicdes. Ao mesmo tempo, ao dizer sobre as destrui¢des, a
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TV torna o AG uma coisa real, porque ele sempre passa no jornal. E, nesse
sentido, aqui se evidencia um modo de significar também a TV: na relacdo de
construcdo da leitura do mundo com o estudante, ela é lugar reconhecido, ao
gual sempre pode recorrer para saber sobre AG.

Finalizando a aula, agradeco e continuo: “Pessoal, eu sei que parece
gue tudo que a gente viu hoje ndo tem nada a ver com aquecimento global...” E
mais da metade deles responde “temmmmm”. E eu digo “Mas vai ter”...

Vinte e quatro estudantes responderam ao exercicio, alguns em dupla e
outros individualmente. Estas respostas foram transcritas e, para me referir as
mesmas, no sentido de “identificar os estudantes sem identifica-los”, relacionei
cada um dos nomes a um namero. Todos ja haviam ouvido falar em AG e a

maior parte deles especificou onde, como segue na tabela abaixo:

Tabela 2: Resposta dos estudantes a questdo “Vocés ja tinham ouvido falar sobre aquecimento global?
Onde?

Onde ja
ouviram falar Estudantes
em AG

Jornais 11234 11 14 | 15 18 21

(&
(=2}
o]

24

Escola 415 71819110 12 | 13 | 14 | 15 18 | 20 22 | 23

24

Televis&o/TV 3 8 [91]10 11 14 | 15 | 16 | 17 20 | 21

Telejornais 1]2

Internet 3 14 | 15 21

Revistas 112 6 8 10

Anuncios 10

Réadios 11

Documentarios 17

Livros

24

Amigos 23

Dos vinte e quatro estudantes que responderam a esta questéo, treze se
referem aos jornais como um espaco onde ja ouviram falar do AG, quinze se
referem ao espaco escolar (um deles se referiu as aulas de biologia e um as
aulas de geografia, enquanto os outros dizem “na escola”), treze se referem a
televisdo (dois deles especificam o género televisivo: telejornais) e quatro
estudantes se referem & internet. E possivel, portanto, dizer dos lugares onde
se constroem estes leitores de MC: estdo em maior medida lendo este
referente em jornais, na escola e na TV. E estas leituras se materializam
também no modo como respondem a segunda parte da questdo, “o que sabem

sobre 0 assunto”?
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Muitos dos estudantes respondem esta questdo como o fez, durante a
aula, a estudante que me disse sobre “as destruicdes” do AG. Suas falas se
inscrevem em uma perspectiva catastrofista, como aquelas que encontramos
ao analisar coletivamente muitos dos materiais midiaticos sobre MC (descritas
no capitulo 2), como pode-se notar nas transcricbes de algumas das respostas

abaixo:

Estudantes 4 e 5: “...que se continuar assim a temperatura ird aumentar mais, faltara agua (...)
pois todos s6 falam que vai piorar e etc.

Estudante 8: “...e que é muito ruim principalmente para a humanidade”.

Estudante 12: “...os efeitos prejudiciais a Terra como o derretimento de geleiras e como o
préprio nome diz o aquecimento da Terra. Vemos todos os dias esses efeitos através de
catastrofes como tsunami, maremotos, terremotos, etc”.

Sousa, Barreto e Rocha (2007), numa analise de um dia sobre o tema
AG em todos os telejornais da emissora Rede Globo e Telesivdo, observaram
como se construiam as estratégias de enunciacdo destes programas.
Estabeleceram como principal caracteristica a predominancia de um discurso

apocaliptico, acompanhado, muitas vezes, de um discurso messianico:

Os discursos apresentados ocorreram da seguinte forma: messianico
— que procura atenuar os impactos do meio ambiente no futuro, bem
como apontar solucdes, consideradas como mitigadoras, para
amenizar as proje¢des negativas; apocaliptico — que procura alertar
sobre as consequéncias catastroficas e irreversiveis de forma
espetacular. (SOUSA, BARRETO & ROCHA, 2007, s.p.)

Talvez em vista desta perspectiva apocaliptica e espetacular, o
estudante 12 insira em sua resposta a associacdo dos discursos a outras
perspectivas de catastrofe, que ndo comumente associadas aos discursos de
AG, como os tsunamis, maremotos e terremotos. Esta perspectiva midiatica,
assumida em muitas das tradicfes jornalisticas no tratar a ciéncia, como coloca
Sousa (2002), pode funcionar num sentido de homogeneiza¢édo da catastrofe
cientifica, ndo importando a que esta se refere, contanto que o espetaculo das

imagens se materialize no video, prendendo o leitor nessa constru¢do. E aqui
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também contribui no sentido de uma outra leitura, ndo escolar das MC, que se
constréi num sentido mais polissémico da leitura nos diversos textos a que 0s
estudantes tém acesso: ele ndo se baseou apenas nas catastrofes narradas
pelo trecho do video trabalhado na escola, mas ampliou estes sentidos em
direcdo a outra catastrofes possiveis...

E interessante perceber o quanto as falas destes alunos remetem ao que
acabaram de assistir no trecho do filme “Uma Verdade Inconveniente”, num
movimento que demarca bem a relacdo de leitura escolar dos materiais
audiovisuais. Dez estudantes respondem a questdo falando do derretimento
das geleiras, uma parte bastante marcada no filme, em que o protagonista,
durante aproximadamente cinco minutos, mostra fotografias de um “antes e
depois” do aquecimento global: imagens de montes cobertos de neve X
imagens dos mesmos montes com muito menos cobertura de neve e imensos
blocos de gelo se partindo das geleiras e caindo dentro dos oceanos, que

corresponderiam, na fala de Al Gore, ao “que podemaos ver hoje”.

Estudante 6: “...0 fato de podermos ter uma falta de agua futuramente, que passaremos por
derretimento de geleiras, que futuramente enfrentaremos um calor muito forte”.

Estudante 9: “O aquecimento global estd causando problemas nas partes mais frias do planeta.

Estudante 10: “Com o aquecimento global os gelos do mundo estédo derretendo”.

A falta de 4gua de que diz a estudante 6, pode se referir também ao
trecho do filme, pois este também explora as consequéncias do derretimento
das geleiras para as comunidades que utilizam-se das mesmas na obtencéo de
agua potavel. Os estudantes 9 e 10, estabelecem uma narrativa também
relacionada as imagens do filme apresentado, demonstrando o quanto estas
tém forca na construcdo das suas leituras dentro deste contexto escolar de
leitura dos videos.

E possivel também perceber o modo como a leitura das imagens
produzem efeitos de realidade: ler as geleiras sumindo ou derretendo faz com

gue a maioria dos estudantes fale sobre as mesmas ao construir sentidos para
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0 AG. Nenhum deles duvida da imagem, como uma versédo, um modo de narrar
a realidade. Nesse sentido, ndo é possivel perceber deslocamentos. Mesmo
assim, ao dizer das imagens eles a narram enquanto conteddo e ndao como
forma: nenhum deles fala de como era um monte coberto de neve e como é
hoje, sem neve; nenhum se refere ao modo como um grande bloco de gelo se
guebra e cai no mar. Ndo. As imagens querem dizer que... as geleiras estdo
derretendo — uma leitura imagética caracteristica da escola, das aulas de
ciéncias do nosso tempo.

Ao mesmo tempo, considerando-se o0 contexto escolar, muitos procuram,
apesar de eu ndo ter peguntado isso, explicar o que é ou 0 que causa O
aquecimento global e, o fazem também, com base no que acabaram de ler no

filme:

Estudante 7: “... eu sei que o0 aquecimento global esta pior a cada tempo e que tem como
causador disso também os gases estufas que impedem os raios solares de circularem e
voltarem da Terra”.

Estudante 13: “Sei que o aquecimento global sdo raios infra-vermelhos que ficam presos na
superficie terrestre por causa dos gases estufa e isso leva a Terra a ficar mais quente e
provoca o derretimento das geleiras”

Estudante 23: “No entanto apenas sei comentar pouco sobre o assunto. Sei que a Terra é
coberta por uma camada fina de gases onde ocorre o efeito estufa, efeito natural que serve
para manter a Terra aquecida e habitavel, mas a acdo do homem causando poluicdes esta
“engrossando” essa camada gasosa, portanto, muito calor esta ficando retido e causando um
aumento de temperatura”.

Muitos dos termos utilizados nas falas dos estudantes s&o parecidos

com os utilizados por Al Gore, no inicio do trecho do filme a que assistiram:

Parte da radiagéo do Sol é absorvida pela Terra e parte € irradiada de
volta para o espac¢o na forma de radiacéo infra-vermelha. Uma parte
dessa radiacéo infra-vermelha fica presa nessa camada da atmosfera.
Fica presa dentro dela. E isso é uma coisa frutifera porque mantém a
temperatura da Terra dentro de certos limites relativamente
constantes e aceitaveis. Mas, o problema é que esta camada fina da
atmosfera estd engrossando devido a poluicdo do aquecimento global
que chega até ela. Em virtude disso, essa camada da atmosfera fica
mais grossa e mais da radiacéo infra-vermelha fica contida aqui. Ai a
atmosfera esquenta no mundo todo e esse € 0 aquecimento global.
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(UMA VERDADE, Al Gore na transcricdo de um trecho da dublagem
do filme Uma Verdade Inconveniente, 2006)

Ao dizer o que sabem, os estudantes sentem necessidade de se
justificar, mostrar que realmente sabem, a partir da leitura do video em sala de
aula que se torna lugar legitimo de se dizer sobre o tema nessa condi¢ao. E,
apesar de muitas das explicagBes se relacionarem a diferentes leituras sobre
AG, muitos dos estudantes, ficam receosos de “ndo saber”, mesmo quando a
pergunta, no caso deste trabalho, ndo exigisse deles “saber”. Neste sentido,

justificam-se:

Estudante 17: “... mas eu ndo sei muito sobre o assunto o que eu sei é que...”

Estudante 3: “... 0 que eu sei sobre 0 aquecimento global é que com a poluicdo, ele vai se
aquecendo, que é o que causa o derretimento das geleiras, ndo sei muito sobre esse
assunto...”

Estudante 11: “... mas meus conhecimentos sao poucos so sei que o culpado...”

Aqui agem também as condi¢cdes de producdo dos discursos dos
estudantes nesse contexto escolar. Ao se privilegiar uma leitura parafrastica, no
sentido de que o correto é colocado como aquilo que o professor quer e espera,
0 estudante antecipa este leitor professor e responde para ele. E, para ele, em
geral, “ndo saber” é um problema. Percebam que é diferente de “eu né&o sei tal
coisa”. Ou, “eu sei tal coisa, mas nédo isso”, que foram também outras formas

de respostas de outros estudantes:

Estudante 20: “Sei que o0 aquecimento global é o efeito estufa na Terra inteira, e que isso é
prejudicial pois com o planeta aquecido (...); sei também que para a Terra parar de aquecer...”

Estudante 21: “O efeito estufa € um fendmeno (...). Enfim, € um fato alarmante que necessita
deum...”

Estudantes 1 e 2: “Sobre o que estdo falando muito nos jornais € que se continuar com o
aquecimento (...). Duvida: Esse problema tem solugcdo?”
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Também se coloca em suas falas aquela leitura messianica ressaltada
por Sousa, Barreto e Rocha (2007) em que se constréi uma “luz no fim do
tunel”, através de medidas prescritivas de possibilidades de solugdo do
problema. Neste caso elas apontam para os estudantes como sujeitos que,
cheios de culpa (como podemos perceber em suas falas abaixo), construirdo
suas posicdes discursivas sobre o referente, esperando das ciéncias da escola,

das ciéncias da midia uma resposta e aceitando esta resposta:

Estudante 8: “... mas enfim o que queremos mesmo é que esse fendmeno acabasse, mas
sabendo que o principal responsavel por isso € a humanidade mesmo.”

Estudante 20: “... sei também que para a Terra parar de se aquecer devemos parar de poluir...”

Estudante 11: “.. s6 sei que o culpado de tudo isso somos ndés com a poluicdo o
desmatamento, etc.”

Estudante 18: “Que se nés ndo nos preocuparmos no futuro seremos muito prejudicados...”

Estudantes 1 e 2: “Sera que o0s seres, se tomassem uma atitude contra a poluicdo? Tem jeito"?

Podemos notar também, como ja mencionado no item anterior, 0 modo
como a palavra poluicdo vem a significar, em conjunto com outros jargdes
como “desmatamento”, tudo que possa oferecer risco cientifico a sociedade.
Muitos dos estudantes dizem que ndo sabem exatamente 0 que causa o0 AG,
mas quase todos estes estdo certos de que devemos acabar com a poluicdo —
seja la o que ela for.

Sobre esta Ultima fala, das estudantes 1 e 2, é importante perceber o
guanto a turma espera das escolas, das aulas de ciéncias uma resposta em
relacdo as situacdes dadas, uma solucdo para o problema. E como se, ao
trazer um problema para sala de aula, os professores ja estivessem também
trazendo as solucdes para 0 mesmo, jA que esta € uma pratica bastante
comum nas aulas de ciéncias. E, também na apresentacdo das ciéncias pela
midia, no sentido das descobertas que solucionam problemas ou facilitam a
vida das pessoas (SOUSA, 2002). Neste sentido, alguns alunos colocam como

suas duvidas, essa “resolucdo do problema”:
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Estudante 19: “Gostaria de saber, realmente (...), 0s meios para combater, ou seja, para
diminuir o efeito-estufa...”

Estudante 23: “Gostaria de saber mais (...) e também solucdes praticas e tedricas da resolugdo
do problema”.

Estudante 3: “Gostaria de saber (...) 0 que podemos fazer para acabar tudo isso”.

Para finalizar esta andlise, aponto o0 completo siléncio a respeito dos
cientistas nas falas dos estudantes. Nenhum deles mencionou 0 nome de um
especialista sequer, mesmo ap0s toda a primeira parte da aula ter se pautado
num esforco de tornar Ciéncia, algo menos impessoal, aproximando-a dos
sujeitos que a praticam. Trata-se de se mexer em modos de leitura hd muito
enraizados nas aulas destes estudantes e que, através de duas horas de
convivéncia, provavelmente nao se modificardo.

Além disso, apesar de se referirem a todo momento a palavras,
conceitos, explicacbes que se situam dentro de uma formacdo discursiva
cientifica (mesmo que construida no contexto da escola ou da midia), estas
leituras também incorporam um modo de falar cientifico ao falar de AG:
impessoal, pautado num consenso sobre o referente, no sentido de explicar o
“fenbmeno”, que esta, em suas falas, bastante naturalizado. Ou seja, ndo ha
deslocamentos nem em relacdo as falas do filme, nem em relacdo a uma
versao ndo antropogénica das MC.

Acredito que os modos como vém sendo formados esses sujeitos-
leitores de ciéncias, seja a partir da escola, seja a partir da midia, faz com que
construam também estes sentidos para as ciéncias: pautados em versdes mais
legitimas, legitimadas tanto pela midia, quanto pelo modo de leitura que

construimos em nossas aulas de ciéncias.

3.2.2. 0 Trabalho da Textualizacdo Televisiva
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Na aula de 17-06-2008 (duas horas-aula) foram desenvolvidas leituras
coletivas e comparativas de diferentes graficos disponibilizados na apostila.
Tinha como objetivos uma compreensdo dos modos de apresentacdo dos
gréficos e dos efeitos que a leitura destas imagens poderia provocar, mesmo
sem a mudanca dos dados que os compunham, num sentido de deslocar uma
leitura ingénua dos mesmos. Na aula posterior, de 24-06-2008 (duas horas-
aula) foi trabalhada uma abordagem sistémica do clima, que se pautava em
discursos geocientificos, e foi realizada de maneira expositiva, com o objetivo
de que os estudantes compreendessem a complexidade das relacdes entre os
diferentes fatores que influenciam no clima, além do tdo divulgado gas
carbbnico. Estas aulas ndo serdo descritas em detalhes (mas parte delas
pode ser compreendida através das apostilas — Anexo 01) por ndo comporem o
foco do trabalho, que se volta para uma analise do funcionamento da
textualizagdo audiovisual em sala de aula, como veremos a seguir.

Iniciei a aula de 01-07-2008 procurando construir uma leitura com os
estudantes de tudo o que foi trabalhado durante as aulas anteriores,
perguntando aos mesmos se se lembravam do que haviamos construido nas
mesmas. A ideia era sintetizar estas praticas, coloca-las em movimento no
momento em que fossem ler a montagem (CD-ROM - anexo 2) construida por
mim (como mencionada no capitulo 2) para trabalhar algumas das diferentes
versBes sobre o tema MC. Lembrando que a ideia principal desta edi¢céo foi
alternar pequenas sequéncias de cada documentario, no sentido de situar, lado
a lado, estilos, formatos, imagens, estratégias muito semelhantes nos dois
documentéarios, mas que construiam leituras divergentes, explicitando-se a
situacdo de controvérsia cientifica sobre seus referentes. E, em outros
momentos, situar elementos audiovisuais diferentes tratando do mesmo
referente.

Para esta sintese com os estudantes, perguntava aos mesmos 0 que
haviamos visto na primeira semana de aulas e estes respondiam: “Eu nao

lembro o nome, mas, aquela tabela...”; uma outra estudante complementa:
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“Histéria da Terra”; outro estudante: “o0 Tempo”. Minha fala: “Isso, o Tempo.
Entéo trabalhamos uma ideia de historia da Terra, dentro de um Tempo e como
€ que os geodlogos fazem uma ideia de quanto tempo ela tem. Vocés se
lembram que era bastante tempo, que passava do quadro e tinha que grudar na
parede? E que desde a formacdo da Terra até agora, agora era s6 um
risquinho que ficava bem no final, né? (...) E na segunda semana”? Uma aluna
responde: “gréficos”. Minha fala: “Graficos do qué”"? A mesma aluna: “do
tempo”. A colega complementa: “do tempo para a temperatura”. Eu digo:
“graficos de temperatura. Alguns graficos com as médias de temperatura do
planeta durante varios periodos diferentes. Vocés lembram como eram
periodos pequenininhos e depois foram aumentando, né? E na terceira aula,
semana passada”? Varios estudantes respondem ao mesmo tempo: “Clima,
tempo, efeito estufa, aquecimento global’. Uma estudante se destaca: “o que
interfere no.. no aquecimento global”. E outra: “o que interfere na mudanca do
clima”.

Esta é uma situacédo discursiva tipica escolar: o professor pergunta sobre
0s conteudos estudados, os estudantes vao se lembrando, o professor vai se
aproveitando das falas dos estudantes para construir a sua, que é mais
“completa” e “as inclui”. Neste movimento, tenta constituir uma leitura mais
homogénea, no sentido de apagar as construcdes dos estudantes (mas
deixando-as 14) que poderiam permitir deslocamentos e constrdi outras leituras.
E vamos formando nosso sujeito-leitor de ciéncias em sala de aula.

Eu repito: “clima, tempo, aquecimento global, o que interfere na mudanca
do clima, efeito estufa. Entdo, pra gente ter uma no¢do do que que foi feito
<notem que, ao final, eu digo o que foi feito e incluo-0os nessa construgéo>:
primeiro a gente pensou na Terra e na histéria do planeta ter 4,6 bilhdes de
anos, depois como é que a temperatura dela pode ser representada ao longo
desses 4,6 bilhdes de anos, a partir dos graficos. Depois como é que funciona o

clima na Terrra, pensando o clima num tempo bem diferente, né? De muitos
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bilhdes de anos e ndo em um ano ou dois. (...) Entdo, da aula passada vocés
lembram de coisas que interferem no clima”?

Véarios estudantes respondem: “as geleiras; oceanos; o0 sol; o efeito
estufa; os seres vivos; a posi¢cao da Terra; o homem; poluicdo; desmatamento”;

Continuo, tentando explicar porque haviamos visto todas essas coisas e
lembrei a eles que haviam respondido no primeiro dia de aulas a um
guestionario, colocando as suas dividas sobre o AG. E que, “todas as coisas
gue a gente foi vendo foi porque um dos lugares onde vocés mais diziam ter
ouvido falar sobre AG foi a televisdo. E hoje, eu vou trazer pra vocés dois
programas de televisdo, dois documentéarios de televisao, que falam sobre AG.
Eles falam de algumas maneiras um pouco diferentes, como vocés vao ver
daqui a pouco. Entdo o que eu queria é que vocés prestassem atencao a esse
documentéario, como forma de pensar em algumas coisas, em cima do
documentério de televisao”.

A partir dos destaques acima, comeco a indicar que o trabalho sera
realizado sobre a TV. Reforco como muitos deles se referiram a este espaco
como um lugar onde constroem também o referente, ou seja, que dizer da TV,
provocou um efeito, um direcionamento das minhas aulas. Eu reforco que se
tratam de documentérios televisivos porque o estilo dos dois (no do Fantastico,
em alguns momentos) podem parecer documentarios cinematograficos. Ao
mesmo tempo, refletindo sobre isso, percebo que perdi uma étima oportunidade
de voltar a atencdo dos estudantes para a linguagem audiovisual, como por
exemplo, ao invés de ja oferecer a leitura a eles, como fiz acima, perguntar a
eles: esses videos sdo de cinema ou TV? Porque acham isso? Que elementos
estabelecem uma relagdo a um ou a outro?

Continuo minha fala: “por isso eu vou passar pra vocés um roteiro de
atividades (passo diversas folhas aos alunos). Por qué? Porque nesses
programas que vocés vao assistir, eles por acaso, estdo falando sobre AG. E
eles trazem muitas das ddvidas que vocés levantaram nessas perguntas

iniciais. Algumas coisas do tipo “mas sera que vai aquecer e o Rio de Janeiro
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vai afundar no mapa?”, “serd que vai esfriar?”, “como que o planeta ta
reagindo?”. E alguns comentarios também, que eu percebi que eram: “olha, na
verdade, eu ndo sei muito bem o que esta acontecendo, eles s6 falam que o
mundo vai acabar. O mundo vai acabar?”.

Eu procurei ironizar as falas dos estudantes que remetiam as versdes
catastroficas de AG. E, ao assistir suas reacdes nas aulas gravadas, percebi
gue muitos riram e que alguns ficaram com expressfes mais sérias do que
estavam, antes do comentario. Mas ndo vou me arriscar a uma analise do
discurso “facial”...

Continuei minha fala: “entdo eu vou explicar a atividade. Olha s6: os dois
programas foram feitos por duas redes de televisdo da Inglaterra. Elas sdo
concorrentes. Uma delas chama BBC e a outra chama Canal Quatro. Um deles
foi passado aqui no Brasil, no Fantastico, entdo ele t4 dublado. E o outro foi
passado sé na Inglaterra, entdo ele ta legendado. Eu selecionei alguns trechos
desses programas e eles estdo intercalados. Entdo, comecando com um
programa que ta dublado, que passou no Fantastico e, logo depois vem o
programa que passou na Inglaterra”.

Nesse momento também percebo o0 quanto essas tentativas de fazé-los
reconhecer que se trata de televisdo, que se trata de edi¢do, que se trata de
dois programas diferentes fucionaram no sentido de, ao contrario do que eu
gueria, ir guiando uma leitura parafrastica dos estudantes. Se o0 objetivo é a
polissemia, uma leitura mais critica, no sentido de se compreender o texto
funcionando, talvez o interessante fosse deixa-los “sentir” o texto funcionando e
depois disso perguntar a eles o que percebiam sobre o video. Neste sentido,
seria possivel analisar se suas leituras se referem a linguagem, tanto quanto ao
“conteldo cientifico”, que é mais tradicionalmente abordado nas aulas de
ciéncias.

Eu leio a primeira questdo em voz alta: “vocé percebeu diferencas entre
os dois documentarios televisivos? Cite duas. Nao vale dizer que um é dublado

e outro legendado”. Mas talvez valesse, se eu nao tivesse dito isso antes.
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Muitos alunos respondem: “aaaaaaahhhh”. Um estudante pergunta: “mas como
€ gue a gente vai perceber qual é qual’? E eu respondo: “eles vao estar
intercalados, um dublado e um legendado”. Este também seria um momento
interessante para ndo dizer nada, afinal, o objetivo da questdo era deixar que
fizessem suas leituras, para buscar compreender como estas se relacionavam
ao modo de leitura da TV: se se referiam a linguagem televisiva, se falavam das
imagens, como falavam destas, até mesmo no sentido de compreender se
acreditam “no que diz a TV”, se desconfiam das falas, das imagens, de uma
emissora ou outra; se suas leituras se voltavam mais a uma leitura escolar do
audiovisual, referindo-se mais aos conteldos cientificos e, como falavam
destes, se percebiam controvérsias, se percebiam as ciéncias funcionando
como amparo de credibilidade, se aceitavam-nas, apenas.

Leio a segunda pergunta: “Vocé percebeu semelhancas entre os dois
documentarios televisivos? Cite duas... mesma coisa.” Leio a terceira pergunta:
“Vocé percebeu “quem fala” em cada um dos videos? Exemplifique. Vocés vao
ver que varias pessoas diferentes falam. Queria que vocés tentassem entender
QUEM séo as pessoas. Que que elas fazem da vida. Quem elas séo, para
estarem la falando”. Nesse sentido, vou tentando guiar um pouco a leitura para
gue percebam a questéo das posi¢Bes, das formacdes discursivas: se estdo 14
falando, isto se relaciona ao que fazem da vida e, provavelmente isso da a elas
0 poder de estarem la, falantes, na TV. Por que estdo l4? Passo a questdo
namero quatro: “vocé percebeu diferencas e semelhancas entre as imagens
mostradas em cada um dos videos? Cite duas de cada, se houver. Duas
diferencas e duas semelhangas entre as imagens”. Continuo: “vocé percebeu
diferentes posicionamentos sobre o tema aquecimento global nos videos? Ou
eles sdo os mesmos? Justifiqgue. Se as pessoas se posicionam de uma forma
diferente. Acho que ao longo do video vocés vao entender melhor essas
perguntas”. E, finalmente, “pergunta seis: o que vocé concluiu sobre

aquecimento global, a partir dos videos?”
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Os estudantes se agitam um pouco enquanto eu ajusto os equipamentos
para passar o video e a professora deles diz: “prestem atencdo porque eu vou
avalia-los”. E assim, 0s estudantes comegaram a assistir ao video.

Para analisar as respostas dos estudantes ao exercicio, é necessario
considerar dois fatores importantes para condicbes de producdo de seus
discursos e das analises. Um deles se relaciona ao fato de que esta edicdo que
fiz dos videos ndo havia sido analisada numa perspectiva discursiva até algum
tempo depois de sua passagem por esta sala de aula. Como ja mencionado, a
construcdo deste video se deu de maneira bastante livre, sem que me
aprofundasse numa andlise pormenorizada de cada um dos trechos que o
compdem. Esta andlise, portanto, sé foi realizada apés o trabalho dele em sala
de aula e sera discutida no préximo item do capitulo. Outro fator a ser
considerado € a minha posi¢cdo de “professora de biologia”, que, ao longo de
toda a proposta é claro, interferiu nas praticas que desejava promover, no
sentido de estabelecer uma grande lacuna entre este desejo e o que, de fato,
aconteceu e que, nessa pratica em especial, determinou demais as leituras dos

estudantes, como pode ser visto no item subsequente.

3.2.3. Ciéncia, Sociedade e Natureza na TV

Esta andalise buscou evidenciar alguns elementos que, em conjunto,
fundamentam as argumentacdes dos videos e estabelecem algumas relacdes
dos leitores com o clima e suas mudancas e, de todos estes, com a TV. As
categorias constroem um fio condutor de leitura dos audiovisuais em questao,
ajudando-nos a buscar os objetivos do trabalho: compreender o modo de
circulacdo da temética cientifica na TV, de maneira a caracterizar efeitos-
leitores sobre ciéncias e televisdo a partir do texto, para deslocar os leitores
(estudantes), desta posicéo. Elas sdo emergentes da propria leitura do texto e

dos referenciais com que vinhamos trabalhando. Desta forma, estruturam-se a
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partir dos referentes explicitos do texto audiovisual: sua fundamentacéo
cientifica (tanto como recurso de apresentacdo e legitimidade do audiovisual,
como pela sua historicidade dentro de uma comunidade cientifica); sua tradicao
pautada numa visdo de oposicdo entre sociedade e natureza (naturalizada
dentro da argumentacdo audiovisual); seus modos de apresentacdo do sujeito-
leitor (enquanto leitor de ciéncia, leitor de TV e integrante de um social excluido
da natureza).

Temos no inicio dos dois videos a sensacdo de que um responde ao
outro, no que diz respeito a interferéncia humana nos ciclos naturais do clima. E
possivel perceber que alguns dos principios sdo os mesmos: o clima da Terra
sempre esteve em transformacédo, ou o clima da Terra estd sempre mudando.
Avancando nos dois textos, h4 uma certa correspondéncia de falas, como se,
de alguma forma, partindo dos mesmos discursos, discordassem apenas em
um ponto, que representa exatamente as relagbes entre o Clima com a

sociedade e a natureza:

Tabela 3: Comparagdo entre as falas dos dois documentarios televisivos trabalhados em sala de aula.

Video Caos Do Clima (C) A Grande Farsa (G)
Mudancas | E verdade que o clima da Terra Se nos dizem que o clima da Terra esta
Climaticas | sempre esteve em transformagcéo. mudando... mas o clima da Terra esta

sempre mudando!

Exemplos Na época dos dinossauros, era muito | Na longa Histéria da Terra, existiram

mais quente do que hoje. Setenta inGmeros periodos que foram muito mais
milhGes de anos depois, Nosso guentes e muito mais frios do que hoje
planeta estava congelando. guando a maior parte do mundo estava

coberta de bosques tropicais, ou coberta
de camadas de gelo.

Polémica Ja o que estamos presenciando nos | O clima sempre muda, e mudou sem

Ultimos anos sdo mudangas muito nenhuma ajuda de nds, humanos.
mais fortes, muito mais radicais para
serem explicadas simplesmente A variagdo do clima do passado é

pelos ciclos naturais do clima. O que | claramente natural assim, por que
estamos vendo hoje é resultado da pensamos que hoje em dia seria
acdo humana. Os homens estéo diferente?

comegando a alterar o clima do
planeta por conta prépria.
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E é em fungdo desse ponto, que remete o tempo todo a relagdo entre
natureza e sociedade (que estad implicita, quase naturalizada) que toda a
argumentacdo dos videos é desenvolvida. Por esta razdo, o modo como sao
construidas as leituras (e, ao mesmo tempo, um leitor delas) destas palavras,
“natural”, “natureza”, “social”, “homem”, “humano”, se tornam importantes para
uma maior compreensdo do funcionamento dos textos, quando inseridos em

sala de aula. Temos portanto o seguinte resumo destas relacdes intertextuais:

Tabela 4: Andlise comparativa de alguns efeitos de leitura compreendidos nos dois documentarios
televisivos.

Video Equilibrio/desequilibrio Mudancgas Relacao entre
Climaticas Sociedade e
Natureza
Caos do Clima O natural remete a um As mudancas A natureza é vitima
equilibrio. O humano climaticas sao da sociedade.
remete a um causadas pela
desequilibrio do natural. sociedade.
A grande Farsa do Natural e humano As mudancas A sociedade se
Aquecimento Global | convivem em harmonia. climaticas sao adapta a natureza.
causadas pela
natureza.

Ha nos dois videos uma distincdo explicita e forte entre os seres
humanos e o que poderiamos chamar de “mundo natural”, ou natureza. Em
ambos, o clima seria um elemento desse mundo natural que pode ser
modificado pela sociedade humana, ou, pelo préprio natural do qual faz parte.
Desta forma, a ideia de mudanca climética se pauta no embate entre a causa
natural ou antropolégica desta mudanca.

Esta visdo dicotbmica pode ser percebida no documentario O Caos do
Clima (C), através da construcdo da ideia de que o clima da Terra seguiria um
outro curso, caso nossa espécie ndo estivesse aqui. Natureza e sociedade
acabam sendo representadas enquanto “forcas” muito “poderosas”
equivalentes em termos de intensidade de poder e, opostas, em termos de

atuacéao.
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J& no video A Grande Farsa das Mudancas Climaticas (G), ha a
impressao de uma convivéncia mais harménica entre estas duas forgas, ainda
gue distintas: como se o fato de o clima se modificar ndo tivesse nenhuma
relacdo com a presenca da espécie humana, mas se devesse ao “tal” mundo
natural. Ao mesmo tempo, ainda ha a distingao entre social e natural.

Estas construcbes se evidenciam em algumas narrativas orais, como

segue:

Cl-—de 1:19 a 1:45": estas altera¢Bes [de clima] foram provocadas por for¢as naturais, muito
antes do aparecimento do homem.

C2 — de 1:47 a 2:07: ja o que estamos presenciando nos Ultimos anos sdo mudangas muito
mais fortes, muito mais radicais para serem explicadas simplesmente pelos ciclos naturais do
clima. O que estamos vendo hoje é resultado da agdo humana.

C3 — de 1:47 a 2:07: os homens estdo comecando a alterar o clima do planeta por conta
propria.

G1 —de 2:33 a 2:59: O clima sempre muda, e mudou sem nenhuma ajuda de nés, humanos. G
—de 5:16 a 5:43: a variacao do clima do passado é claramente natural.

Abaixo, um exemplo de como esta separacdo € antagbnica, como

diferentes “forcas” que agem de maneira contraria, no video C:

C4 — de 09:40 a 10:20: “Para impedir que essa manta protetora figue muito grossa(a), e a Terra
esquente demais, ou seja, que o remédio vire veneno, a natureza deu uma funcao de equilibrio
as plantas(b). O papel delas é quebrar as moléculas de gas carbdnico, liberando o oxigénio e
guardando o carbono. Mas esse equilibrio milenar foi destruido. Acabou porque os homens
descobriram onde estava guardado todo este carbono”.

No caso deste video, hd uma “vilanizacdo” do humano em relacéo a
natureza, que se torna vitima. Implicita nessa ideia esta a de um equilibrio

natural que é em certa medida estatico e mantido por essa “entidade” natureza.

15 Para facilitar a leitura dos trechos transcrigms|ado da identificacdo de cada um, foi marcado o

tempo correspondente no video a que o texto seerefesim,C1 — de 1:19 a 1:4%orresponde ao video
Caos no Clima, a uma fala que se inicia apés umitmia dezenove segundos de inicio do video.
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Entidade, porque distribui fungBes (C4b), com determinados objetivos (C4a). A
natureza aqui, se torna um suijeito.

No video G, a separacdo entre sociedade e natureza consiste em trata-
las também como instancias diferentes mas que convivem de maneira mais

harménica, até mesmo interdependentes, como pode ser percebido ou abaixo:

G2 - 23:45 a 23:51: narrador em off : “Primeiro devemos reafirmar a obviedade de que o0 CO, é
um gas natural (a) produzido por todos os seres vivos”. G3 — de 23:51 a 24:07: Cientista,

personagem : “Poucas coisas me perturbam mais que ouvir as pessoas falarem do CO, como
se fosse contaminante: tu estas feito de CO,. Eu estou feito de CO,. O CO, é como 0s seres
vivos crescem”. G4 — de 24:08 a 24:29: Narrador em off : “Ainda mais, os humanos ndo sao a
principal fonte de CO,. (...) Os vulcdes produzem mais CO, a cada ano do que todas as

fabricas, carros e avifes e outras fontes de CO, humanas postas juntas”.

Neste sentido ha um esforco em, ao contrario, destituir o ser humano
deste posto de vitimar a natureza. O CO, € incorporado as falas como
representante do que pertence a natureza (G2a). Nao se trata de algo exterior a
natureza, contaminante. E, por consequéncia, realoca o humano nessa
natureza, ja que este é constituido de CO,, este composto natural. Ao mesmo
tempo, ao “culpar’” os vulcdes por uma maior producdo de CO, do que o
humano, ou seja, ao separar este elemento humano do elemento vulcdo (algo
muito mais natural, representante de uma “forca da natureza”, em termos de
interdiscurso), ha ainda essa diferenciacdo entre sociedade e natureza. E essa
comparacéo de producédo de CO, no video, se estende a outros seres vivos e
ao oceano, também elementos representativos da natureza, todos em relacdo
as producdes humanas. Ou seja, o rompimento historico entre sociedade e
natureza se mantém.

Nas narrativas imagéticas e musicais, também percebemos esse
rompimento que tende a corresponder as enuncia¢des orais, acima discutidas,

como nestas descri¢cdes do video C:
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C5 — de 1:45 a 2:07: ha um corte seco para uma cena de uma tempestade, com enchente ,
num plano médio de filmagem que enfoca um prédio, um cruzamento, com ruas alagadas e
arvores entortadas pelo vento. A melodia agora se transforma em trilha sonora de filme de
terror, é tensa. O narrador continua: “ja o que estamos presenciando nos ultimos anos...”. Corte
seco para uma filmagem de ondas do mar enormes se aproximando do que parece um porto,
“...s80 mudangas muito mais fortes, muito mais radicais...”. Corte seco para uma vista aérea de
um prédio enorme, parecido com um grande museu, ou palacio, aonde, ao redor, percebe-se
uma condi¢do de alagamento das ruas, conforme a cdmera se aproxima rapidamente, “...para
serem explicadas simplesmente pelos ciclos naturais do clima”. E, quando ele diz “naturais”, ha
outro corte seco para uma cena de mata queimando (€ interessante destacar a sintonia entre
o dizer “naturais” e 0 aparecimento de arvores. Em geral, florestas, arvores sao representacdes
do natural, sdo icones de natureza no imaginario atual, assim como a cor verde, por exemplo).
Ha mais um corte seco e a imagem de um avido pousando no que parece um aeroporto
alagado e a narrativa continua: “o que estamos vendo hoje é resultado da agdo humana’. E
quando ele diz “humana”, ha um outro corte seco e desponta na tela uma imagem de uma
crianca, em um bote improvisado, remando de maneira desorientada em meio a um canal que
parece repleto de lixo, entulho. A sensagdo da imagem é de pobreza, de miséria, com casas ao
fundo que poderiam ser tomadas como favelas, ou como destruidas por alguma coisa — como

uma enchente .

O humano é assim, representado pelas imagens de suas construcfes e
tecnologia, ou pelo préprio humano (italico): prédios, ruas, aeroportos, avido,
porto, uma crian¢a. Nada disso associado ao que seria do natural, da natureza,
mas sim intermediado pela construcdo humana, sua dimensé&o tecnoldgica.
Quando o natural é representado nesse momento de referéncia ao humano,
esta relacionado ao caos, a destruicdo (negrito). E mais: ao caos e a destruicao
pelo clima: tempestades, enchentes, ondas enormes, queimadas. Ha ai um
embate, uma luta constante entre sociedade e natureza e ela é climatica — o
clima é entdo, arma, consequéncia, passivo, sendo empurrado de um ou do

outro lado.

C6 — de 0 a 23 segundos : Uma filmagem panoramica acelerada da movimentacdo do sol em

relagdo a Terra: sdo varias tomadas, que remetem a movimentacdo do Sol em relagdo a
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nuvens rasas e relevo. A musica ao fundo é instrumental e calma, como aquelas relacionadas a
momentos de “iluminagéo” em filmes (nos filmes de comédia, quando se tem uma grande ideia,
por exemplo), ou mesmo de momentos de tranquilidade (lembra bastante o inicio da musica de
abertura dos Simpsons) e contato com o divino. Logo apés o nascer do sol, um narrador em off
diz que “é verdade que o clima da Terra sempre esteve em transformac&o”(a). A musica parece
dar uma impressdo de calma, estabilidade e, associada as falas, parece querer enfatizar o
“fato” de que, nesse caso, ndo precisamos nos preocupar: “ou por causa de algum evento
cosmico, como a colisdo de um meteorito, ou provocada por alteragdes mais lentas, como um

gradual aumento da energia do sol recebida pela Terra” (voz em off do narrador).

Estas imagens do “mundo natural” e a fala sobre ele, constroem um tom
de equilibrio e tranquilidade. As imagens ndo apresentam sinais de civilizacao
humana: ndo ha constru¢cdes, nem ruas, nem prédios ou pessoas. S&o
bucdlicas, e relacionadas ao que associamos a “tempo bom”: o sol, nascendo,
se pondo, nuvens rasas, montanhas. Aqui a auséncia humana tende a remeter
a um equilibrio natural. Especialmente climatico, representado por este “tempo
bom”.

Ao mesmo tempo, a frase C6a indica uma relagédo de discurso polémico,
ao afirmar que é verdade que o clima da Terra sempre esteve em
transformacéo, pois nesse caso, o harrador se antecipa, da pistas de onde quer
chegar, pela propria construcdo da sentenca, que pede um “porém”, ou um
“mas. Ele parte de um discurso polémico sobre o que seria “natural”, que existe
em outros discursos sobre o tema (como por exemplo, na descricdo do trecho
do documentario G abaixo), para apresentar 0 que nao seria natural, mas,
causado pela sociedade.

No video G, a frase (G5a e G5b) é quase dita ao contrario, assim como a

sequéncia de imagens:

G5 — de 2:33 a 2:59 A primeira imagem é uma vista média de uma situacdo de enchente, com
duas caminhonetes sendo cobertas por uma correnteza, em seguida ao corte seco, uma vista
média de uma grande casa, cercada por neve. E a afirmac¢éo do narrador em off: “Se nos dizem

que o clima da Terra esta mudando” (a), seguida por um corte seco para uma imagem focada
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numa palmeira, em meio a uma tempestade, balangando ao vento, que da a impressao de ser
forte, pelo modo como inclina a arvore. Os cortes, de uma imagem a outra sdo mais rapidos do
que no inicio do video anterior e, a musica, que no outro video era calma, aqui tem um carater
de suspense, como em filmes que trazem cenas de batalhas, ou momentos de aflicdo em filmes
de aventuras (parece uma musica do tipo “Indiana Jones”, ou “Star Wars”). E essa musica, de
repente muda, para uma trilha sonora de desenho animado, do tipo “criancinhas saltitando pelo
bosque”... enquanto a imagem passa, através de outro corte seco, para bolhas de gases numa
poca d’agua. E, em seguida, para um plano médio de duas pessoas caminhando, com capas
de chuva e guarda-chuvas, num ambiente que parece um parque, ou bosque, com grama e
arvores ao fundo. E a frase “mas o clima da Terra esta sempre mudando!” (b) é lancada pelo
narrador (em off). E had mais um corte seco antes da imagem de uma mulher, mostrada de
costas lendo, sentada numa praia, de frente para um mar muito “calmo”, verde, com uma
embarcacdo no horizonte. A imagem muda para o que parece ser a mesma mulher, agora de
frente, passando protetor solar nas pernas, num plano mais pessoal. E o narrador prossegue:
“Na longa Histéria da Terra, existiram inGmeros periodos...”. E a imagem enfoca um grande
prédio, visto de baixo (plano contraplongé — aquele que “da grandiosidade” ao objeto filmado),
com o sol no canto direito superior da tela. “... que foram muito mais quentes e muito mais frios
do que hoje”. Mais um corte seco, e trés prédios, enfocados em plano contraplongé, com o sol
ao meio e nuvens se movimentando. Mais um corte, desta vez de entrada da proxima cena da
esquerda para a direita, e uma cena panoramica de uma floresta de coniferas em meio a uma
tempestade de neve. Corte seco e a neve se mantém, porém agora em meio a uma area

urbana, ao que parece uma rua vazia.

Nesta primeira parte do video, a sequéncia de imagens panoramicas de
situacdes de enchentes e tempestades traz uma sensacdo de suspense, de
panico. A rapidez dos cortes também auxilia este efeito. E a transicdo para uma
sequéncia de imagens e, principalmente, mausica mais “calma” (vejam que,
mesmo ao exibir uma tempestade de neve, a musica funciona no sentido de
suavizar a imagem, devolve a tranquilidade aos telespectadores, que, em
conjunto com a fala e com a obviedade de “o clima da Terra estar sempre
mudando”, adiciona sarcasmo a esta sensacdo. E uma ridicularizacéo
audiovisual dos discursos hegemdonicos sobre o clima.

Ao considerar o programa “Caos do Clima”, penso que separar natureza

e sociedade pode ser uma maneira mais branda de apagar a preocupa¢do com
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a nossa espécie, seus interesses econdmicos e sociais. Este modo de
circulacdo de sentidos vai ao encontro de discursos ambientalistas mais
radicais, que na década de setenta, pregavam uma menor preocupagdo com 0s
humanos e um foco maior nos danos que estes causavam a outras espécies
terrestres. Como este tipo de discurso, por razées culturais, ndo se tornou algo
largamente aceito na época, mas, ainda assim, ndo deixou de permear o
imaginario de uma diversidade de sujeitos mundo afora, reaparece, sob novos
formatos quando as relagbes entre sociedade e natureza sdo invocadas.
Preocupar-se com a sociedade, suas formas de exploracdo e modo de vida,
ndo é mais algo considerado politicamente correto. O discurso, disfarcado de
ambientalista aqui, vem convencer o leitor a “fazer a coisa certa’. E sua
estratégia é o altruismo, é salvar a natureza, quando, de fato, o desejo é
salvarmos a nés mesmos e nossos modelos de vida atuais. Estes Ultimos, ao
gue tudo indica, contribuindo para um auto-esgotamento, para que estes
mesmos se inviabilizarem em algum tempo. Mas vejam que esta relacdo apaga
a problematizacao do préprio modelo de vida, dos sistemas econdémicos e
sociais em que estamos imersos, remetendo as massas, ao telespectador,
sentado em sua poltrona num domingo qualquer, uma “culpa” por ter estragado
o planeta. E, através desta, convocando-o a reparar os danos.

A televisdo, nesse sentido, se significa enquanto voz que relata estes
fatos, que ensina, sem que haja a necessidade de vocé sair de casa, que
acolhe o leitor, lhe da esperancas para agir. E um discurso apocaliptico e
messianico, convocando o leitor a agir de maneira diretiva e, também, agir sem
a necessidade de diversos questionamentos sobre o mundo. O efeito-leitor aqui
se da no sentido de culpar o telespectador pelas mazelas do clima, convoca-lo
a fazer algo para minimizar isso e dizer exatamente como deve fazer isso — e
aqui temos um efeito leitor de ciéncias: antes de a TV relatar esses fatos, uma
voz fala antes, a da Ciéncia, que Ihe fala como isso acontece, lhe mostra, com
seus graficos e recortes do gelo, lhe da as previsdes para o futuro se vocé nao

fizer exatamente o que ela disser e, assim, diz como evitar a catastrofe.

138



Ja no programa “A Grande Farsa do Aquecimento Global”, ha uma
minimizacdo desta separacdo entre sociedade e natureza, diminuindo, ou
isentando de “culpas” o humano frente as mudancas climaticas. Aqui, a culpa é
lancada sobre a prépria natureza, aquilo que é natural. Nao ha, portanto,
interferéncias severas, ou modificagBes do clima para nos preocupar. Ea TV se
significa enquanto voz da ciéncia, que se baseia nela, que a apresenta,
apresenta diretamente a fonte cientifica, como pode ser notado: os cientistas
aqui tém voz, sdo PhDs, sao légicos, racionais, dizem e mostram os fatos e
eles sdo inconclusivos, ou dizem o contrario do que “se ouve por ai”. E quem é
0 sujeito-leitor deste texto? E um leitor mais selecionado, que comprende as
ciéncias pautado na légica positivista, mais desconfiado. E que, ainda assim,
comprende as ciéncias como forma de leitura do mundo, mais ainda estas
ciéncias dos céticos.

Ao discutir os modos de antecipacdo do leitor destes textos, busco
compreender como 0s estudantes ocupam, ou ndo, estas posicdes ao
assistirem ao video, ou seja, busco compreender estes efeitos-leitores em seu
funcionamento. Ao mesmo tempo, considerando o contexto de leitura em sala
de aula, em que medio a situacdo de leitura, chamando a atencéo deles para

um ou outro aspecto, como veremos a seguir.

3.2.4. A Leitura dos Videos em Sala de Aula

Pouco depois de iniciar o video, eu o paro e digo aos estudantes o que €&
antropogénico: “é causado, ou realizado pelos seres humanos”. Durante esta
atividade, muitas foram as intervencdes que “a professora de biologia” em mim
achou necessarias. Na maior parte se relacionavam a conceitos cientificos que,
em minha leitura, eles poderiam n&o saber do que se tratava, ou ndo entender
do modo como liam no video. E, neste sentido, adoto uma postura bastante

tradicional de explicacdo, buscando uma leitura dos conceitos cientificos, em
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detrimento de outras, contribuindo para, ora explicitar consensos cientificos, ora
explicitar controvérsias. Neste sentido, em alguns momentos eu trabalho o texto
televisivo de forma absolutamente tradicional, buscando o que o video quer
dizer:

Pouco tempo depois do inicio do video, paro para explicar um gréfico (o
primeiro da série do documentario A Grande Farsa do Aquecimento Global),
perguntando “vocés conseguem entender esse grafico?” Muitos respondem que
ndo. Eu me dirijo a frente e digo que “a gente tem uma teoria sobre AG que tem
a ver com o efeito estufa. E o que essa teoria fala? Que quanto mais tem gas
estufa na atmosfera, maior vai ser a temperatura do nosso planeta. Entdo o
pessoal t4 preocupado com a galera ficar jogando gas carbénico na atmosfera,
né, o CO,. S6 que tem um outro porém, que a gente ja viu la quando a gente
viu as aulas de forcantes climaticas: ndo é s6 o gas carbbnico que € um gas
estufa, tem outros, tem o metano, tem o vapor de agua, tem o 6xido nitroso.
Segundo lugar, a gente tem algumas relacdes entre o gas carbbnico e a
temperatura na Terra. SO que ela ndo ta muito bem... é... 0 que eles estao
falando é que ela ndo estd muito bem especificada. Por qué? Porque eles estao
usando um grafico que mostra a variacdo de temperatura desde a década de
40 até os dias de hoje. A década de 40 coincidiu com uma época da histéria da
civilizacdo humana em que houve uma grande revolugédo industrial. Em qual
sentido? Ndo é como aquela revolucdo industrial que vocés tém 14 em mil
oitocentos e tanto. Mas em qual sentido? Que a gente comecou a produzir
automoveis, a gente comecgou a produzir refrigeradores, que a gente tem mais
industrias em todo o mundo e ai 0 que acontece? Todas essas coisas, todas
essas industrias, elas emitem bastante gas carbbnico pra atmosfera. Entdo o
pessoal acha o que? Que nessa época, deveria ter aumentado a temperatura,
porque nessa época ja tinha mais gas carbdnico sendo jogado na atmosfera.
SO que ai eles pegam os registros de gelo la e vao ver, ou registros de gelo ou
de centros metereolégicos mesmo, vdo ver a temperatura e ela teve uma

qgueda, logo depois dessa época. Entdo, € sobre isso que eles estao falando:
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como € que a gente tem uma queda na temperatura quando teoricamente ta
aumentando a quantida de de gas carbdnico na atmosfera™?

Neste trecho é possivel perceber o quanto eu ofereco uma leitura,
minha, do que eles estao lendo no video. E esta leitura se dirige no sentido de
extrair um conteddo do texto, uma ideia fundamental, que o video quer dizer e
que, acredito, os estudantes ndo podem entender, ndo poderiam interpretar.
Um relac&o ingénua com a leitura, como a que problematizo nessa tese.

Num outro momento, eu paro de novo (a imagem foca um pedaco de
carvdo na méo de um cientista) e, me referindo a imagem das minas de carvao
gue esta passando no video, digo: “este aqui é sé um pedaco e carvao. Mas o
gue é o carvao? Vocés ndo lembram do carvdo mineral? As plantas que vao
morrendo, se acumulando, recobertas por um monte de sedimentos,
comprimidas, elas vao se transformando no carvdo mineral”. Uma das
estudantes aponta animada para tela e comenta com um colega “olha, tem uma
folha certinha, marcada no carvdo. E um féssil”. Eu digo que eu acho que ndo
€. Ela continua: “é uma folhinha 6 (aponta com dedo) certinha”. Eu digo que
pode ser e mudo de assunto “Vocés viram que descendo na mina, descendo
300 metros eles vao descendo milhares de anos”?

Observando novamente o video, percebo que a aluna poderia estar
certa. Se parecia mesmo com um féssil. Mas, mais do que isso, percebo que,
num dos poucos momentos que algum estudante aponta, espontaneamente,
para uma imagem do video, construindo ali uma leitura, eu mudo de assunto!
Desta forma, também aponto como é dificil perceber, no contexto da sala de
aula, quando me deslocar desta posicdo de professora de biologia (com um
plano a seguir, com um tempo determinado, etc.) para comecar a assumir uma
posicdo de professora de leitura.

Ainda neste sentido, uso o texto televisivo como ilustracdo de falas
anteriores: “vocés lembram quando a gente estudou aquelas camadas, e como
eles diziam que cada uma era um periodo que tinha passado? Ai € um exemplo

de um lugar que da pra fazer isso”.
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E, enfim, come¢o a mudar um pouco a relagdo com a leitura dos videos,
paro de novo, comec¢o a chamar atengdo para os siléncios: “pessoal, vocés
percebem que eles ndo explicam por que aconteceu esse aquecimento? Mas
que eles jA comecam a fazer uma previsdo do que provavelmente pode
acontecer.... agora, explicar como é que isso aconteceu nao. N&o explica”.
Tudo bem, ainda se trata de uma relacéo de conteddo e ndo tanto forma, mas
ja ha um deslocamento em relacdo as outras falas: eu digo do que os videos
nao dizem.

Eu procuro estabelecer a relacdo de um video dizendo do outro filme:
“vocés se lembram do filme do Al Gore? Do grafico que mostra a relacéo entre
ao gas carbbnico e a atmosfera? Vocés entenderam esse gréafico? Do que ele
esta falando? Ele vai fazer a mesma relagdo que o Al Gore fez no filme dele,
entre o gas carbdnico e a temperatura, sé que o que ele ta dizendo? Que ao
invés da temperatura seguir o aumento do gas carb6nico, (alguns alunos dizem
junto comigo:) o gas carbbnico que segue a temperatura da atmosfera”.

E uma das estudantes, a partir de um trecho em que o apresentador do
Fantastico vai narrando as previsdes de aumento de teperatura, pergunta: “E
sempre 0 mesmo grafico?” Respondo: “ndo 4: é o mesmo grafico? 1900, 2005,
€ igual”? Uma estudante diz que ndo. Eu digo: “sobe e desce. Eu ndo sei
guanto tem aqui, a numeracdo. Aqui é zero, um grau. Isso quer dizer que o
planeta tinha zero grau e subiu pra um grau”? Muitos respondem: ndo. Uma
estudante diz que: “ndo, quer dizer que subiu um grau”. Um estudante diz: “é s6
a variagao”. “Isso quer dizer que é s a variacdo que a gente ta vendo também.
A gente ndo sabe quanto isso é na média. Mas é uma Otima pergunta.
Raramente a gente tem o mesmo grafico. Raramente. Se vocé olhar entre um
filme e outro eles usam graficos muito diferentes. Ou eles escrevem s6 esse
periodo, ou eles escrevem um periodo muito mais longo. Depende do que eles
guerem dizer com aquilo. Eles podem diminuir o nimero de risquinhos que eles

pdem aqui, isso ja vai maodificar...”
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Neste sentido, percebo como as aulas que destinei a andlise de gréficos
funcionaram. Foi o Unico elemento textual que provocou algum questionamento
por parte dos estudantes durante a exposicdo do video, no sentido de
compreender como aquele texto estava funcionando. Em seguida, aproveitando
gue alguém se voltara para a linguagem, perguntei: “quando vocés ouvem
alguma coisa, do género assim, por exemplo, segundo o relatério do IPCC, nos
préximos anos o planeta deve esquentar 3C. Por acaso vocés ja foram atras
de alguma coisa que vocés assistiram na televisédo, pra ver se eles realmente
falam isso0”? Alguns alunos sacodem a cabeca: ndo. Eu continuo: “esses
relatérios, por exemplo estdo na internet. Tem em portugués. Porque € uma
coisa complicada, né? Existem varias previsdes diferentes, se vai aumentar, se
vai diminuir. Alguns grupos chegaram a conclusdo de que vai aumentar 3<C.
N&o todos. Alguns modelos, alguns grupos de trabalhos. Nem todos.

E esta foi a Unica intervencdo que fiz no sentido de questionar 0 modo
como a TV constréi os discursos cientificos. O video chega ao final e eu
pergunto o que acharam dele. Uma estudante responde “ah, sdo complicados”.
Em seguida pergunto se “vocés perceberam se o0s videos, eles tem
posicionamentos diferentes sobre AG"? A mesma estudante responde: “sé
aquilo la que vocé falou. Que ele fala que hoje tem mais CO, do que
antigamente e o outro fala que antigamente tinha mais CO, do que hoje”. Eu
néo falei isso, mas néo disse isso a ela. Outro estudante continuou: “um bota
mais a culpa no homem. O outro fala que é uma coisa natural’. Outra
estudante: “é isso que eu ia falar, em um vocé nado precisa se preocupar
taaanto com o clima”.

E podemos perceber que, ao confrontar os dois textos, os estudantes
percebem aqueles efeitos-leitores de se “culpar” o ser humano pelo clima, ou
deixar esta culpa para a natureza. E que em um deles vocé néo precisa se
preocupar e no outro, sim, se preocupe! Ao mesmo tempo, ndo desnaturalizam

uma dicotomia entre sociedade e natureza, esta é a leitura deles e, por isso,
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ficam presos ao efeito-leitor do texto. Eu nao interfiro. Penso que gostaria de

perceber isso nas respostas escritas, a seguir:

3.3. Andlise dos Exercicios de Leitura do Video

Analiso a sequir, as respostas as atividades de leitura do video, escritas pelos
dezesseis alunos que estavam na aula. Esta atividade foi a mais planejada no
sentido de produzir deslocamentos de sentidos sobre modos de leitura de
materiais audiovisuais. No primeiro momento desta analise, a atencdo recai
sobre como os estudantes respondem as questdes dentro de uma relagédo entre
forma e contelddo. Se privilegiam os conteddos (ou 0 qué o texto diz), como
tradicionalmente fazem nas leituras dentro das aulas de ciéncias, ou se
deslocam esta posicdo de leitura das ciéncias para compreender como 0s
textos dizem.

A partir da primeira questdo, “vocé percebeu diferencas entre os dois
documentarios televisivos? Cite duas”, podemos perceber que ha estudantes

gue produzem leituras sobre como os textos dizem:

Estudante 6: “um mostra o lado mais positivo e 0 outro mostra o lado mais negativo. E um
explica melhor o que vai acontecer e como esta acontecendo e o0 outro explica as tragédias que
vao acontecer”.

Apesar de esta leitura se relacionar a um gesto de interpretacdo sobre
como os textos dizem, ela pode também ser compreendida dentro do contexto
de leitura do video, no qual uma das minhas intervencdes (descrita no item
anterior) durante a apresentacdo remete exatamente a esta fala. Neste sentido,

a resposta a seguir parece se aprofundar mais nestes modos de leitura:

Estudante 7: “Um programa explica o que esta acontecendo de um modo mais cientifico e
como prevenir o aquecimento global. E o outro mais que noticiava isso e também um programa
ndo pegava tanto pela parte do homem estar por tras disso mais do que parece”.
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Este estudante situa os discursos de cada um dos videos em formacgdes
discursivas, mais cientificas em um, e mais jornalisticas (noticiar) em outro. E
um caminho importante para se compreender como o texto constréi sentidos e,
portanto, para se pensar em um sujeito-leitor que compreenda também, a
linguagem em seu fucionamento discursivo. Ao mesmo tempo, o estudante
percebe que uma estratégia de um dos programas € “colocar o ser-humano por

tras disso”. A forma também é apontada nas falas do préximo estudante:

Estudante 12: “Um coloca o gas carbdnico como vildo e outro ndo, colocando o CO, como uma
coisa normal. S8o os graficos que no 1° sdo mais de variacGes de temperatura e no outro
variacdo de CO,".

O estudante 12 coloca uma “vilanizacéo” do gas carbdnico, presente em
um dos documentarios como estratégia argumentativa e no outro, uma
“naturalizacdo” do mesmo. Ao mesmo tempo, inclui os graficos em sua leitura,
remetendo a minha fala sobre os graficos, descrita no item anterior.

Para compreender a diferenca do que venho dizendo sobre como o texto
diz, é necessario abordar exemplos de respostas que, ao contrario, buscam o
gue o texto diz:

Estudante 21: “Sim. Um video fala que o aquecimento global esta sendo causado pelo homem
devido a quantidade de CO; que esta sendo liberado na atmosfera, e 0 outro ja diz que a terra
desde sua formacao tem temperaturas elevadas durante algum tempo e depois temperaturas
baixas e o que estamos chamando de AG pode ser essa variagdo que a terra teve...”

A estudante busca explicar o que cada video diz, no sentido de extrair
sentidos dos textos e, assim, repete alguns dos discursos, num gesto de leitura
tradicional escolar, em que busca, no texto, a resposta para a questdo. Da

mesma forma, a estudante 24 constréi sua resposta:

Estudante 24: Sim, um fala que a maior causa do aquecimento global é por causa do CO,,
outro ja fala que o que esta acontecendo ja houve ha décadas atrés.
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Ao responder a segunda questéo, “vocé percebeu semelhangas entre o0s
dois documentarios televisivos? Cite duas”, os estudantes também tém
diferentes modos de leitura. A exemplo dos dois ultimos estudantes, estes a
seguir também buscam por um sentido no texto, ao invés de como ele constroi

sentidos:

Estudante 25: “os dois documentarios falam que o aquecimento global esta realmente
acontecendo. Os dois videos passam mensagens de cientistas, mensagens concretas”.

Estudante 1: “discordancia, pois na década de 40, mesmo com o aumento de co2 a
temperatura abaixava”.

Estudante 13: “Os dois mostram aumento de temperatura e diminui¢cdo da temperatura”.

A estudante 25, constréi sua respostas de maneira muito parecida com a
da estudante 24, assim como esta Ultima, fala em termos de uma leitura de um
sentido dado no texto e, significa também os dois textos, como local de
construcdo da realidade do AG. Ja a estudante 1 tem outra estratégia de
resposta, que corresponde a uma leitura diferente da questdo. Ela nega a
questdo, pois parece ndo compreender semelhancas dentro de textos que
“discordam”. Desta maneira, ela apaga a leitura da forma e, também, de outras
leituras que ndo coincidam com a ideia de que os textos ndo tém semelhancas.
J& a estudante 13 busca a resposta através do que o video mostra, ao invés de
como mostra. E diferente de dizer “os dois mostram gréaficos de aumento de
temperatura...”, ou “os dois mostram cientistas falando de aumento de

temperatura...”, ou os dois trazem filmagens de lugares de temperaturas...”

Passando agora a questao 3, “Vocé percebeu “guem fala” em cada um
dos videos? Exemplifique”, percebemos que alguns dos estudantes dao voz,

aos jornalistas, apresentadores, cientistas, professores.

Estudante 13: “No 1°é um jornal. No 2°sdo profess ores e cientistas”.

”

Estudante 18: “Sim, pessoas que sdo bem estudadas, professores, cientistas, etc”.
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Estudante 25: “Sim, quem esta falando nos videos séo cientistas que estudam o asunto e
jornalistas que passam informacéo dos cientistas, climatologistas entrevistados”.

A fala da estudante 25, também pode estar associada as minhas
primeiras aulas, em que me dediquei a “identificar” as vozes dos cientistas.
Apenas duas estudantes percebem o narrador em off, presente nos dois

documentarios, ou, ao menos, explicitam-no em suas respostas:

Estudante 20: “um tinha um narrador e varios cientistas falando sobre as causas do
aquecimento. O outro tinha o narrador, porém as informagfes eram baseadas no que alguns
cientistas falaram mas ndo mostrava nenhum cientista falando”.

Estudante 26: “no legendado tinhamos um narrador, mas tinha cientistas. No filme dublado,
percebi apenas um cientista e 0 narrador fala mais, e o cientista falava sobre as folhas que
viravam carvao”.

As estudantes, inclusive perceberam a acdo de fala mesmo, nao
pensando apenas em termos de formacgéo discursiva. A estudante 26 ainda
guantifica o tempo de fala de cada um.

Sobre as imagens, alvo da questdo 4, “vocé percebeu diferencas e
semelhancgas entre as imagens mostradas em cada um dos videos? Cite duas
de cada, se houver”, os estudantes construiram também diferentes leituras.
Algumas delas relacionadas as minhas falas sobre os graficos, como a da

aluna 13:

Estudante 13: Sim. Nos dois documentarios aparecem graficos que mostram o tempo e a
temperatura durante anos, mas ha uma variagcdo de um grafico para o outro ao longo da historia
e do tempo.

Estudante 2: “Em um dos filmes mostra fotos tragicas. No 2° video ndo mostra muita
preocupacao”.

Estudante 18: “Nao ha muita diferenca. No 1°eles n os deixam mais chocados com o tamanho
do problema e no 2°néo”.

A estudante 2 percebe as “fotos” e um efeito de sua insercdo: tornar o

video tragico. Ao mesmo tempo, ndo avanca no sentido de descrever, de
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compreender como estas funcionam para tornar o discurso tragico. Porém, este
ja constitui um deslocamento, em relacdo, por exemplo a resposta da estudante
18 que sO coloca o efeito e ndo aponta nenhum indicio da linguagem em

termos de enunciacao.

3.3.1. Sobre a Televisdo

E possivel perceber nos discursos de alguns estudantes que os textos
televisivos, muitas vezes, “falam coisas”, “realizam a¢des”, numa pratica de
assujeitamento, um tipo de interpretacdo que remete o audiovisual a um “ente”,
como se 0 proprio texto se tornasse o sujeito da voz, das imagens, autor dos
discursos em questdo. Este modo de significar a TV pode estar relacionado ao
apagamento dos aspectos da producdo do discurso televisivo, pratica comum
no que diz respeito a construcdo do texto audiovisual e pode desencadear uma
certa “ilusdo de realidade”. Este € um efeito-leitor herdado do cinema, mas
tipico do video, ainda mais acentuado quando se trata do género televisivo
documentério.

N&o estamos dizendo aqui que ndo ha uma “voz do video”, constituindo
as escolhas do diretor, produtor, as vozes que narram, mas sim que, o0 modo
como se constréi o texto audiovisual exatamente visa a um apagamento destas
vozes, dando a impressdo de que quem fala nos videos sdo apenas as
pessoas que estdo la: os cientistas e os jornalistas. Até mesmo os narradores
sdo apgados das leituras dos estudantes. Isso implica também em um efeito de
realidade: quanto menos se demarca a construcdo, as escolhas, as condicbes
de produc@o de um texto, mais este texto funciona no sentido de provocar
determinadas leituras.

Exemplificamos abaixo a transcricdo de respostas de duas estudantes
ao exercicio trabalhado em sala de aula, apds a reproducdo de trechos dos

dois documentarios televisivos.
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Tabela 5: Comparagdo entre as construgdes discursivas das falas de alguns estudantes em relagdo a

suas leituras do video.

Questdes

Estudante 21

Estudante 20

2. Vocé percebeu
semelhangas entre o0s
dois documentarios
televisivos? Cite duas

Os dois falam sobre
aquecimento global e mostram
que a variacdo de temperatura é
diferente da variagcdo de CO2.

Os dois <videos> falam que o
gelo que mostra como foi o clima
em épocas passadas.
Os dois <videos>
bastante sobre CO2

falam

3. Vocé percebeu | Sdo professores que além de | * tinha um narrador e varios

“guem fala” em cada | professores sdo cientistas. cientistas falando sobre as

um dos videos? causas do aquecimento.

Exemplifique. e tinha o narrador, porém as
informagfes eram baseadas no
que alguns cientistas falaram,
mas ndo mostrava nenhum
cientista falando.

4.  Vocé percebeu | Nos dois mostram imagens de | Sim, nos dois mostram

diferencas e | gelo e de oceano e gréaficos. As | imagens do planeta e graficos

semelhangas entre as
imagens mostradas em
cada um dos videos?
Cite duas de cada, se
houver.

diferencas nas imagens é que
um mostra bastante  efeitos
para mostrar mais clareza na
explicagcdo o outro mostra as
etapas de um estudo cientifico.

mostrando o tempo e a
temperatura, mas em um
mostra os graficos com um
periodo maior que o0 outro e isso
da a impressdes diferentes em
relacdo ao clima.

5. Vocé
diferentes
posicionamentos sobre
0o tema aquecimento
global nos videos? Ou
eles sdo os mesmos?
Justifique.

percebeu

Sim. Os videos séo
contraditérios  enquanto  um
video fala que o CO2 é o
causador do aquecimento global
0 outro diz que muitos outros
fatores além do CO2 estdo
contribuindo para o aguecimento
global.

Sim, 0s dois tém
posicionamentos diferentes em
relacdo ao CO2 (principalmente).
No legendado eles ndo viam o
CO2 <como a causa do
aquecimento; ja no dublado o
CO2 é a causa do aquecimento
e guem emite esse gas em
excesso é o homem.

Um exemplo deste efeito-leitor € mostrado em negrito, nas respostas das

estudantes a questdo trés do exercicio. A partir dela percebe-se que ha um

deslocamento no modo de significar, quando a aluna 20 se refere ao

audiovisual:

I. Os dois <videos> falam que

Il. nos dois mostram

imagens

I1l. No legendado eles n&o viam
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Na frase | os videos ocupam a posicdo de sujeito da oracdo. Apos a
identificacdo das vozes, possibilitada pela questao trés, os videos perdem a
posicdo de sujeitos e passam a se incorporar nas oragdes como adjunto
adverbial de lugar (II), enquanto o sujeito da oracdo passa a ser indeterminado.
Em seguida, o video continua sendo um adjunto adverbial e 0s sujeitos sédo
identificados na oracdo: “eles” (lll). Sejam “eles” cientistas, jornalistas,
pesquisadores, existem sujeitos que dizem, participam, constituem as falas nos
videos. Os videos passam a ser linguagem, meio, lugar, espaco discursivo e o
apagamento dos sujeitos que 0s constroem € recuperado. Este tipo de
estrutura discursiva foi observado nas respostas de outros dois estudantes e
corresponde ao que esperavamos no que diz respeito ao modo de significar a
textualizagdo televisiva ap0s as aulas em que esta era objeto central.

Ja a estudante 21, assim como mais um dos estudantes analisados,
mesmo modificando a posicao do video, de sujeito da oracédo (Os dois falam )
para adjunto adverbial de lugar (Nos dois mostram ), retoma, ao final, a
mesma “personificacdo” da TV (enquanto um video fala que o CO2 é o
causador). Esta pratica pode indicar que 0 modo como se trabalham as
qguestdes, ou seja, a antecipagdo do sujeito-estudante, visando a um efeito-
leitor a partir do exercicio de explicitacdo das vozes do texto audiovisual, de
fato provoca um deslocamento na construcéo de sentidos dos estudantes, mas,
gue este ndo permanece, constituindo uma filiacdo de sentidos dos mesmos.

Este modo de “resposta” ao texto, caracteriza uma pratica discursiva dos
discursos escolares, qual seja, a de concordar a pessoa verbal da resposta,
com a da pergunta. Por exemplo, em reposta a questdo “quem fala”, um
estudante respondeu “os cientistas ". JA a questao “Vocé percebeu (...) nos
videos”, responde “no video...". Isso foi observado nos discursos de outros dois
estudantes e, nesse caso, acreditamos que o intradiscurso seja mais valorizado

(pelo fato de os alunos serem filiados a estes sentidos desde o inicio de sua
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escolarizacdo) do que o trabalho de apenas dez aulas que buscou romper com

estes padrdes discursivos.

3.3.2. Sobre os Cientistas e suas Prdticas

A estudante 21 associa 0s cientistas a professores. Talvez esta associacao
seja devida ao tom préprio dos documentérios, onde se busca a explicagéo, as
falas didaticas no trato dos temas. Ao responder a questéo quatro, a estudante
explicita possibilidades de sentido para a ciéncia, ao comparar 0s dois
documentarios: um deles, exibindo recursos de producdo de imagens virtuais,
chama a atencdo da estudante para a “ilustracdo” de uma ideia e, 0 uso da
palavra “efeitos”, remete a ficcdo. O outro também exibe recursos de imagens,
mas marcam-se as falas dos cientistas, o que pode provocar o efeito-leitor de
“etapas de um estudo cientifico”, como se realmente estivesse “ilustrando” uma
prética cientifica.

Abaixo, as respostas de outros estudantes a questao trés do mesmo

exercicio:

Tabela 6: Comparagdo entre as construgdes discursivas das falas de alguns estudantes em relagdo a
suas leituras do video.

Questao 3 Estudante 1 Estudante 18 | Estudante 26

Vocé percebeu | Os cientistas, séo eles que | Sim, pessoas | No legendado tinhamos um
“guem fala” em | pesquisam e trazem ao | que sdo bem | narrador, mas tinha mais

cada um dos | publico . Os apresentadores | estudadas, cientistas . No filme dublado,

videos? falam do que pode ou vai | professores , | percebi apenas um cientista

Exemplifique. acontecer. cientistas , e o narrador falava mais , e
J& o cientista ja tem a | etc. o cientista falava sobre as
firmeza do que vai folhas que viravam carvéo.

acontecer, se aprofunda
mais na questéo.

A estudante 1, assim como oito outros estudantes, faz distincdo entre
duas vozes nos videos: a dos cientistas e dos jornalistas. Ao mesmo tempo, ela

acaba construindo alguns sentidos para as praticas dos cientistas, ao
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argumentar, comparativamente, entre o que uma das vozes (cientifica) faz no
documentario e o que faz a outra (jornalistica) no mesmo texto. Associa,
portanto, a prética cientifica a pesquisa e, a0 mesmo tempo, a divulgacdo da
mesma, como pode-se inferir a partir do texto marcado em negrito. Porém, a
diferenca entre a pratica jornalistica e a cientifica seria a ideia de que “h4 uma
firmeza”, para o cientista, do que vai acontecer, pois este “se aprofunda mais
na questdo”. Este € um exemplo bastante explicito da associacdo da pratica
cientifica a certeza, a uma maior aproximagdo com as verdades sobre o
mundo.

No caso da estudante 18 e de mais cinco estudantes, a identificacdo das
vozes nos documentarios recai sobre cientistas, pesquisadores e professores.
Destes seis, trés caracterizam a area de pesquisa, como sendo a de geologia.
E interessante destacar que em nenhum momento dos filmes foi identificado
um gedlogo, porém, durante todas as aulas, por terem sido trabalhadas no¢bes
da area de geociéncias, estes foram bastante mencionados. Ou seja, estes
sentidos sdo exteriores aos videos apresentados, estdo situados no dominio
discursivo da sala de aula, da fala do professor. Estes alunos nem mesmo
mencionam as vozes dos jornalistas dos documentarios, o que pode retomar a
ideia da “resposta esperada” do discurso escolar.

Apenas as estudantes 20 e 26 mencionam as vozes de “narradores” nos
documentarios. Pratica comum deste género televisivo, o apagamento da voz
do narrador se configura através de sua auséncia imagética, como se a “voz”
gue narra ndo estivesse la, mas fosse mesmo a voz do video, ou a voz que
descreve o real das imagens. A estudante 20, na resposta a 32 questao,
menciona a voz de um narrador dos filmes e enfatiza que este se baseava em
cientistas ao narrar, mas percebe o siléncio dos proprios cientistas. Ambas
conseguem superar o efeito de apagamento do narrador, o que indica um modo
de caracterizar o video que comega a caminhar muito mais no sentido de
analise do audiovisual, do que das praticas comuns de interacdo discursiva

com a TV, na qual o efeito-leitor é determinante. Temos aqui que o cientista
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passa a ser um outro discurso dentro do video, uma das imagens, das
formacoes discursivas que o compdem. Diferentemente das outras situacdes
em que este “constitui” o préprio discurso, como se ali dissesse a voz da
ciéncia, representada pelos cientistas que “tem firmeza do que vai acontecer”,
gue “estdo mostrando os fatos”.

E esta associagéo entre ciéncia e verdade pode estar relacionada ao que

Oliveira Jr. (2004) discute a partir da nocao de credibilidade do audiovisual:

NOs recebemos essas imagens e, caso creiamos em sua veracidade,
incorporamos estas informagdes ao nosso repertério de realidade
atual. Esse repertério de realidade é constituido ndo apenas pelas
informagBes que recebemos, pois elas (as informagfes) estdo
prenhes dos ‘materiais’ (das linguagens) que lhes deram origem, que
as sustentam como verdadeiras em nos e em nossa avaliacdo de sua
credibilidade. A credibilidade da informacéo esta no interior mesmo da
informagdo memorizada e tornada integrante de nosso repertério de
realidade. (OLIVEIRA Jr., 2004, p. 360, grifos do autor).

A credibilidade, portanto, relaciona-se as posi¢cdes que os leitores
assumem frente a um texto. O funcionamento de um efeito-leitor de
credibilidade, situa-se num balanco entre esta “vontade” e a condic&do do sujeito
de determinacéo ideoldgica histérica, que o faz ler um texto de determinada
maneira e ndo de outra, talvez até, ndo de outra que seria a de sua vontade.
Assim, chamamos atencao para que avaliemos de maneira mais aprofundada o
gue significaria a “credibilidade” na leitura do audiovisual, pois é possivel, a
partir de andlises discursivas, perceber que nem sempre a filiacdo a um
determinado sentido depende de uma credibilidade do sujeito-leitor em relacao
ao discurso. E, neste sentido, € interessante marcar-se a credibilidade como
um fator influenciavel na construcdo e filiacdo de sentidos por parte dos
leitores, mas nem sempre como fator decisivo para sua concretizagao.

No caso da voz dos cientistas, especialmente devido a legitimacdo que
vem sendo construida acerca de suas praticas ao longo dos Ultimos anos,

acreditamos que estas venham legitimar os discursos audiovisuais. E
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percebemos, ao analisar os discursos dos alunos, que este efeito-leitor de

“credibilidade” tenha lugar, funcione, nesta situacéo estudada.

3.3.3. Sobre os Discursos “da” Ciéncia e as Controvérsias

As estudantes 20 e 21 apontam os graficos que aparecem nos documentarios,

no momento em que se pede no exercicio a percep¢do sobre imagens,

retomando aulas que foram dedicadas a leitura de graficos. E, além disso, a

resposta da aluna 21 a questdo cinco demonstra que as aulas anteriores

parecem ter filiado suas significactes a formacdes discursivas das geociéncias,

ja que demarca “que muitos outros fatores além do CO, estéo contribuindo para

0 aquecimento global”, retomando o trabalho discursivo sobre sistema clima.

A partir dos discursos de outros alunos, especialmente relacionados as

questdes cinco e seis, podemos perceber alguns modos de significacdo sobre

os discursos cientificos das mudancas climaticas. Alguns exemplos podem ser

visualizados abaixo:

Tabela 7: Comparagdo entre as construgdes discursivas das falas de alguns estudantes em relagdo a
suas leituras do video.

Questdes Estudante 20 Estudante 18 Estudante 8 Estudante 22

5. Vocé | Sim, os dois tém | Sim, o primeiro | Nao. A diferenca | Sao

percebeu posicionamentos | mostra o lado do | é que um | posicionamentos
diferentes diferentes em | “caos”, eles j& | mostra mais do | diferentes e
posicionamentos | relagdo ao CO2 | estdo mais | CO2, ou seja, o | algumas vezes
sobre o tema | (principalmente). | preocupados. Ja | carvéo. contraditérios .
aquecimento No legendado | o 2°ja estd mais Mostram graficos
global nos | eles ndoviamo | em procurar raramente iguais
videos? Ou eles | CO2 como a |uma  solugédo € nos passam
sdo 0s | causa do | para o] dados para nos
mesmos? aquecimento; problema . convencer sobre
Justifique. ja no dublado o as causas do

CO2 é a causa
do
aquecimento e
quem emite
esse gas em
excesso € o
homem .

efeito estufa, tais
como: o CO2 é
prejudicial; o]
CO2 é benéfico ;
variacoes de
temperaturas,

entre outros.

6. O que vocé
concluiu  sobre
aguecimento

Bem para mim a
Unica coisa que
ficou clara é que

Eu entendi que
com o passar do
tempo, a

Aprendi  muito
sobre

aguecimento

Acredito que meu
conceito sobre
efeito estufa nao
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global, a partir | 0 Aquecimento | temperatura de | global, muitas | mudou apenas
dos videos? Global agora o | cada dia estd | coisas que n&o | ampliei meus
motivo do | aumentando , sabia e fiquei | conhecimentos ou
aquecimento é | as geleiras do | conhecendo € | seja “hoje”
que eu nado | polo norte estdo | muito minhas criticas
consegui comecgando a | interessante nao serdo
concluir ~ pois | derreter, ou | mesmo. apenas
para mim as |seja, se ndo | O aquecimento | direcionadas ao
duas diminuir e | global é mais | CO2 como a
“hip6teses” acabar a|nada que um |causa de todo
séo bem | poluicéo, o | fenbmeno da | aguecimento
convincentes e | aquecimento natureza. global mas sim,
os 2 tiveram | global vai que outros
bases para | apenas fatores também
pensar  dessa | aumentando . influenciam
maneira e para diretamente
fazerem esse como: sol,
documentario. temperatura,
geleiras, oceanos,
entre outros.

Sobre o posicionamento dos estudantes a respeito do aquecimento
global, em parte, fica marcada a controvérsia sobre sua causa ser ou ndo as
emissBes antropogénicas de gas carbdnico na atmosfera. Assim como a
estudante 20, sete outros estudantes explicitam que “ndo consegui concluir,
pois as duas hipéteses sdo bem convincentes”. Isso demonstra que as
estratégias de ensino, o trabalho de se explicitar as controvérsias cientificas
envolvidas na tematica, as diferentes formacdes discursivas e, ainda, os
diversos mecanismos linguisticos utilizados no trato do tema, especialmente
através de duas referéncias audiovisuais, tiveram éxito em deslocar os sentidos
predominantes na midia brasileira sobre as mudancas climaticas, para parte
dos estudantes.

Por outro lado, cinco outros alunos parecem filiados aos sentidos mais
divulgados na midia nos Ultimos anos, escrevendo respostas muito
semelhantes as da aluna 18, que evidencia uma certeza de que o aquecimento
esta relacionado a poluicdo. Esta estudante, ao invés de reconhecer
controvérsias cientificas nos documentarios, de recorrer aos argumentos sobre
duas possibilidades de se “justificar’ o aquecimento global, se prende ao modo

de apresentacdo do tema do audiovisual: “o primeiro mostra o lado do “caos”,
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eles ja estdo mais preocupados. J& 0 2°ja estd mais em procurar uma solucao
para o problema”. Ela apaga as controvérsias, dando outro formato ao modo de
significar os discursos dos audiovisuais em questao.

O aluno 8 e mais um colega, parecem ser 0os mais discrepantes em
relacdo as respostas do grupo, pois, a0 mesmo tempo em que apagam as
controvérsias cientificas envolvidas, colocam-se na contraméo da maioria dos
discursos sobre mudancas climaticas, assumindo que o aquecimento global
ndo esta relacionado as praticas humanas, mas que é um “fendmeno da
natureza”.

Por altimo, a aluna 22, assim como os estudantes do grupo da aluna 20,
também explicita uma percepcao sobre as controvérsias em questdo. Ela foi a
Gnica, entretanto, que, num movimento de deslocamento, considerou, além dos
videos em questdo, todo o conjunto de aulas da proposta de ensino,
congregando todos os discursos a que teve acesso para formar o seu discurso.
Desta forma, foi além da leitura Gltima dos videos, ao considerar também, mas
ndo s6 o gas carbbnico como centro da controvérsia. Ao mesmo tempo,
destaca efeitos-leitor do audiovisual, ao dizer os videos “passam dados para
tentar nos convencer " e reconhece que estes sao muitas vezes contraditorios.
E, apesar de afirmar que seu “conceito” sobre efeito estufa ndo mudou, admite
gue outras formas possiveis de influéncias do clima podem estar causando o
“famoso” AG, o0 que remete as aulas em gque o modo sistémico de caracterizar o

clima foi trabalhado.
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4. Consideracoes finais

Este trabalho apontou a importéancia de se articular diferentes perspectivas para
pensar questdes dentro do ensino de ciéncias: o trabalho com as controvérsias
cientificas, no sentido de uma compreensdo das praticas cientificas como
histéricas e, muitas vezes, longe de serem univocas; o trabalho com algumas
visbes epistemoldgicas geocientificas, no sentido de oferecer versdes
diferentes das mais divulgadas midiaticamente sobre as ciéncias; e um trabalho
discursivo com o texto em sala de aula, para se pensar a formacdo de um
sujeito-leitor de ciéncias.

A articulacdo destes elementos vem no caminho de possibilitar uma
compreensao do ensino de ciéncias considerando-se o carater historicamente
controverso dos discursos cientificos, sua pluralidade de leituras e as diferentes
linguagens que as constituem e pode contribuir para o deslocamento de um
modo tradicional de leitura dos estudantes, visando a formac&o de um sujeito-
leitor que, mais do que interpretar um texto, compreenda-o de maneira
discursiva. Desta forma, o trabalho da textualizac&o televisiva em sala de aula,
comeca a apontar alguns resultados neste sentido, como a identificacdo de
diferentes posicdes, ou seja, a compreensdo de situacdes de controvérsia
dentro dos discursos cientificos na TV e uma maior atencéo no que diz respeito
a linguagem em que estes discursos vém construidos, como a percepcao dos
narradores em off e o funcionamento das imagens; .

Ao mesmo tempo, pensar a TV como lugar de constituicdo de sujeitos-
leitores das ciéncias em contextos escolares, pode se tornar tarefa complicada
para o professor. E que estes espagos escolares, em que somos também
constituidos professores de ciéncias, estdo permeados por uma viséo de leitura
que privilegia a construcdo de leituras Unicas dos textos escritos. Assim,

somos professores que lemos também desta maneira.
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A andlise de uma pratica escolar em que sou protagonista e diretora, no
sentido de que atuo, assumindo a posi¢do de professora e, ao mesmo tempo,
dirijo, assumindo a posicdo de pesquisadora, demonstra 0 quanto estas
posi¢cdes, que sdo também discursivas, nos determinam quando estamos em
um ou outro espaco: em sala de aula, ndo resistia a tomar as ciéncias enquanto
verdades e univocas e isto se refletia no modo como protagonizava as minhas
aulas, dizia as minhas falas e, também, no modo como alguns estudantes
construiam as suas leituras.

Ao observar-me, agora ocupando esta posicdo de pesquisadora,
percebo quantas chances perdi para trabalhar o que queria, as relagbes de
textualizacéo e leitura dos estudantes, avancando mais na construcdo destas
estratégias de ensino que integrassem a ideia de leitura a polissemia e a
relagcéo forma/contetdo/contexto.

Por outro lado, é possivel também admitir que muitas das estratégias
parecem contribuir para deslocamentos nos modos de leitura dos estudantes.
Grande parte deles, através destas aulas, faz gestos leitura que se deslocam
do que um texto quer dizer, para como este texto possibilita efeitos de sentidos.
Inclusive, nestes gestos, alguns dos estudantes percebem alguns efeitos-
leitores, como os relacionados a culpa do ser-humano em relagdo as MC, a um
certo modo catastrofico de caracterizar as MC, e as prescri¢des cientificas.

Ao mesmo tempo, muitos dos efeitos-leitores prendem os estudantes ao
texto, como aquele relacionado a uma visdo dicotdmica entre natureza e
sociedade, ou a Ciéncia como Unica voz autorizada para tratar de questdes
sobre o clima.

A preocupacdo com a leitura audiovisual ja vem sendo apontada por
diversos autores e, muitos deles, nos oferecem outras possibilidades de
estratégias para trabalhar, também nessa perspectiva. Neste sentido, Oliveira
Jr. Desenvolve “metodologias de aproximacdo e contato com essas narrativas
em imagens e sons” (2004, p. 361), voltadas para a formacdo de professores

de geografia. Numa delas, propde a construcdo de um quadro que descreva
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imagem, som e palavras, em fungdo do tempo do video, com o objetivo de
“visualizar melhor a velocidade (em tempo) com que as trocas de imagem e
sons ocorrem, bem como as intimas relagbes existentes entre” (OLIVEIRA Jr.,
2004, p. 362) estes elementos. PropGe também, algumas questdes mais gerais
sobre uma obra audiovisual: “quais os amparos de credibilidade ou
confiabilidade de que esta reportagem ou fiilme lanca méo para convencer o
espectador? Quais os recursos de seducdo ou manutencdo do espectador
presentes nesta reportagem ou filme?” (Idem). Assim, o autor propde perguntas
ao texto que ddo conta de uma leitura pormenorizada, sem deixar de relaciona-
la a um contexto mais amplo, cultural, no qual aquela leitura se insere.

Neste mesmo sentido, Fischer (2003) prop8e um roteiro para andlise de
textos televisivos, pensado do ponto de vista da formagéo de professores em
pedagogia. Este se constitui de um conjunto de questdes, das quais destaco as
seguintes: “que tipo de programa é esse? Ou, qual seu género?” (2003, p. 92);
“Quais suas estratégias de veiculagdo? A quem se endereca?” (Idem, p. 97);
“Qual a estrutura basica do programa?” (Idem, p. 98); “Quem fala e de que
lugar?” (Idem, p. 100); “Com que linguagens se faz este produto?” (ldem, p.
101) e “que relacBes fazer entre esse artefato da midia e outros problemas,
teorias ou teméticas de interesse para a educacédo?” (Idem, p. 106).

E importante perceber o quanto estes roteiros e estratégias se
aproximam no sentido dos objetivos de problematizacdo do audiovisual. E o
guanto eles se pautam também num modo de relacdo com o audiovisual que é
do lugar de um leitor deste texto, que n&o constroi suas proprias enunciagdes
nesta linguagem. Como nos lembra Almeida (1994), diferentemente de outras
artes, o audiovisual nos afasta de um saber fazé-lo, pois exige um conjunto de
aparatos técnicos dos quais muitas vezes nao dispomos, como cameras
filmadoras, editores de video, entre outros.

Neste sentido, acredito que o gesto de construgcdo de um texto
audiovisual, mesmo que proveniente da edicdo de materias ja pré-construidos

foi importantissimo, tanto para o estabelecimento de uma maior intimidade com
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a linguagem, quanto pelos resultados obtidos de uma construgdo com vistas a
provocar certos modos de leitura nos estudantes. Esta edi¢céo foi realizada em
computador, num programa baixado gratuitamente da web. E esta pode ser
uma pratica que permita aos professores construir outras maneiras de pensar
estratégias de leitura dos videos em sala de aula.

Pivovar (2007), ao propor um modo de apropriagdo da linguagem dos
qguadrinhos por parte de estudantes de Ensino Infantil, contribui também para
essa construcdo de estratégias de trabalho na linguagem. Ao pedir que os
estudantes contem as histérias em quadrinhos de outra forma, recortando estes
guadrinhos, manipulando esta linguagem, aponta caminhos no sentido do
trabalho de reconstru¢do de discursos, como por exemplo, poderiamos fazer
com os estudantes de ciéncias em relacdo ao video, como eu mesma fiz, em
minha pratica.

Ainda num outro trabalho, Pereira, Cardoso & Gouvéa (2005), num
trabalho que buscou explicitar as criancas de uma escola de Ensino
Fundamental, o trabalho da edicdo de video, apontam o quanto é dificil que as
criangas compreendam estas praticas comuns na TV. Elas entrevistaram
criancas sobre seus professores favoritos e, apés as entrevistas, editaram o
video, modificando a pergunta que faziam aos entrevistados que agora se
relacionava aos professores que menos gostavam. Elas apontam que muitas
das criancas achavam que, no momento da entrevista, tinham “entendido
errado” e ndo pensavam na edicdo como forma daquela construgao.

Estas consideracdes indicam que o trabalho com a forma textual pode
contribuir, a0 mesmo tempo, para a modificacdo dos olhares dos estudantes
para as praticas cientificas e, também para as linguagens em que se constroem
estas préticas.

Neste sentido, concordo com Oliveira Jr, quando diz que pensar estas
estratégias contribue para “... o desenvolvimento de interpretacbes mais
acuradas e tranquilas das narrativas audiovisuais, assim como temos das

narrativas escritas e faladas” (Oliveira Jr, 2004, p. 360). E foi neste sentido que
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nossa proposta seguiu, ao buscar construir, em conjunto com os alunos, certa
familiaridade com a leitura do audiovisual. Ao mesmo tempo, avancando um
pouco no que se poderia chamar de leituras de interdiscurso, ou seja, além da
familiarizacdo com a materialidade discursiva em questdo, amplificando o
contato dos estudantes com diferentes textualizacdes que tratam do mesmo
referente, atentando-se, inclusive as especificidades de cada uma delas, suas
diferencas, semelhancas, entre outros. Ja pensando, para proximas pesquisas,
modos de se trabalhar estes textos situando os estudantes na condicdo de
autores, contribuindo ainda mais para a formacdo de um sujeito-leitor de

ciéncias... no mundo...
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Anexo 1

lhando para o
Clima

Transporte continente-oceano
de poeira, umidade e outros gases

Aerossois. Prec p:itagéo Evaporagdo Respiraca

vulcanicos,

BIOSFERA

Figura 23.9 Processos de transporte entre os componentes do sistema do clima.

Apostila desenvolvida para acompanhamento

das aulas de PD de junho de 2008 - parte 2
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Aula 1 — Tempo Geologico

1. Um planeta em transformacao

Ha muito (muito!) tempo atras, quando eu ainda estava na
faculdade (notem que faz tempo mesmo!), eu e minha turma fomos
viajar pelo interior de Santa Catarina, para conhecer as formacoes
geologicas do estado, ao vivo.

Numa das paradas do oOnibus, no municipio de Tai6o (ver
localizacdo no mapa, anexo 1), fui surpreendida por uma novidade: ao
cavoucarmos as rochas que formavam o chéao da chacarazinha por onde
estavamos caminhando, notamos, em varios pedacos de rochas,
desenhos de conchas incrustados nos mesmos. Parecia que, de alguma
forma, o formato das conchas tivesse sido “carimbado” ali naquelas
pedras...

Nosso professor de geologia
explicou, entdo, que aqueles eram
fosseis (para saber mais sobre
fosseis, ver anexo 2), ou seja,
evidéncias (restos e vestigios) de
animais e plantas preservados nas
rochas. No caso dos que
encontramos, eram fosseis de uma

espécie de molusco de duas conchas,
C-que viveram naquele local ha muito
tempo.

Figura 1: Amostra de fosseis de Taid/S|
Fonte da imagem
http://www2.igc.usp.br/replicas/moluscos.h

Até ai, tudo bem. Foésseis, ok.
Agora... de conchas? Na terra? Bem no meio de Santa Catarina? Como é
que esses bichos poderiam aparecer por ali? Afinal, eles vivem no mar,
certo?

Entdo nosso professor contou que, ha mais ou menos
286.000.000 de anos atras, aquela regidao era coberta pelo Oceano. E
que uma das evidéncias disso era o fato de encontrarmos, soterrados
naquelas rochas, fésseis de animais marinhos.

Se formos pensar, existem alguns modos de isso ter acontecido:
naquela época, o nivel dos oceanos poderia ser mais elevado do que é
hoje, fazendo com que as aguas invadissem os continentes; ou mesmo,
aquela regido poderia ter sido formada no meio do oceano Atlantico e ter
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se movimentado até la através dos movimentos das placas tectonicas;
alguma outra possibilidade?

Indo um pouco mais além nestas perguntas... como € que os
geodlogos sabem a data aproximada de formacdo daqueles fosseis?

2. Cronologia do Tempo

Observando diferentes estratos, ou camadas de rochas e seus
componentes fosseis e analisando as relacoes entre eles, os gedlogos
conseguiram determinar o quanto algumas camadas de rochas sdo mais
antigas que as outras. Desta forma, eles conseguiam inferir o que se
chama de “idade relativa das rochas” — o quanto uma é mais velha em
relacao a outra.

Da mesma forma, o estudo de muitos outros processos geologicos
observados atualmente, como a erosdo de wuma encosta, ou o
nascimento de um rio, ou mesmo, atividades de vulcoes, ajudou os
gedlogos a perceber quanto tempo estes eventos levavam para
acontecer. O problema ¢é que, muitos deles, aconteciam numa
velocidade tdo lenta, que um ser-humano, vivendo, em média, até os 80
anos, nao seria capaz de acompanhar todo o processo.

Assim, percebendo a lentiddo de alguns processos que estavam
acontecendo, foi possivel concluir que algumas formacoes como, cadeias
de montanhas, planicies, lagos, entre outras, deviam ter demorado
muitos anos: milhares, milhoes, bilhoes. Da analise deste “tempo”, os
gebdlogos comecaram a compreender, também, que a formacao da Terra
e a organizacao que exibe hoje, é devida a processos que se iniciaram ha
4500000000 de anos atras.

A proposicao desta idade para o planeta e das idades das rochas
estudadas s6 pode ser mais bem confirmada no século passado, através
do estudo do chamado “decaimento radioativo” de alguns dos elementos
que compodem as rochas. De forma bastante simplificada, este estudo
consiste na medida da taxa de radioatividade de algumas substancias
presentes nas rochas e permite identificar, com uma margem de certeza,
ha quanto tempo aquelas substancias foram formadas. Desta forma, foi
possivel estabelecer um “calendario” de formacdo do planeta e,
especialmente, datar as suas transformacdoes de maneira bastante
eficiente. A este calendario, os geodlogos atribuem o nome de “escala do
tempo geolégico”.
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3 — Escala do Tempo Geolégico

Na tabela abaixo, encontra-se uma versdo da escala do tempo
geologico, fundamentada na datacado de estratos de rochas estudados
por gedlogos (para ver uma tabela mais completa, ver anexo 3):

Eon |Era Periodo Epoca Eventos na Historia da vida
Holoceno ou Recente
— ultimos  10.000
Quaternario | gnos
Pleistoceno — | Primeiros homens primitivos
2.000.000 de anos
P Plioceno -
° 11.000.000 de anos
o
A N o Mioceno — | Expansdao e evolucdo de
N c Terciario ou | 25.000.000 de anos ruminantes
S “Idade dos
E Mamiferos” | Oligoceno — | Primeiros elefantes
40.000.000 de anos
R
Eoceno — 60.000.000 | Primeiros cavalos, rinocerontes
0 de anos e camelos primitivos
Z Paleoceno — | Primeiros primatas
70.000.000 de anos
o]
Cretaceo — 135.000.000 de anos Extincao dos dinossauros.
I Grande evolucdo e expansao
das plantas com flores
o
:% Jurassico — 180.000.000 de anos Apogeu dos dinossauros e
§ aparecimento das primeiras
0 aves
=
Triassico — 225.000.000 de anos Primeiros dinossauros e
mamiferos
Permiano — 270.000.000 de anos Répteis semelhantes a
mamiferos
3
I Carbonifero — 350.000.000 de anos | Radiacdo de anfibios. Formacéo
§ de grandes depésitos de carvao.
::(E Primeiro aparecimento de
répteis
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Devoniano — 400.000.000 de anos Primeiros anfibios, florestas e
insetos alados

Siluriano — 444.000.000 de anos Primeiras plantas terrestres

Ordoviciano — 500.000.000 de anos | Radiacao de primeiros
vertebrados: peixes

Cambriano — 570.000.000 de anos Algas abundantes e primeiros
registros de fosseis animais:
trilobitas e animais com

conchas

2.500.000.000 de anos Aparecimento de seres
§ multicelulares: algas, fungos e
9 o muitos invertebrados
2.9
A O

4.560.000.000 de anos Inicio da vida: primeiros
% organismos unicelulares. Idade
3 das rochas mais antigas
g ° encontradas.

4 — Um “Ano” Geologico

Vocés devem ter notado que a tabela acima nao é dividida
proporcionalmente a duracao de cada periodo. Desta forma, fica dificil
visualizar a diferenca de duracdo destes periodos. Para facilitar esta
comparacao, trabalharemos com duas possibilidades, sendo, uma delas,
a listagem de alguns eventos da historia da Terra, se esta tivesse apenas
um ano de idade:

“Imagine que os 4,5 bilhdes de anos da Terra foram comprimidos em um
s6 ano (entre parénteses colocamos a idade real de cada evento). Nesta
escala de tempo, as rochas mais antigas que se conhece (~3,6 bilhoes de
anos) teriam surgido apenas em marco. Os primeiros seres vivos (~3,4
bilhdes de anos) apareceram nos mares em maio. As plantas e os
animais terrestres surgiram no final de novembro (a menos de 400
milhdes de anos). Os dinossauros dominaram os continentes e os mares
nos meados de dezembro, mas desapareceram no dia 26 (de 190 a 65
milhdes de anos), mais ou menos a mesma época em que as montanhas
rochosas comecaram a se elevar. Os humanoides apareceram em algum
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momento da noite de 31 de dezembro (a aproximadamente 11 milhoes
de anos). Roma governou o mundo durante S segundos, das
23h:59m:45s até 23h:59:50s. E Pedro Alvares Cabral chegou ao Brasil
(1500) 3 segundos antes da meia noite”.

S — Tempo Geologico em 5 metros — Atividade 1

Para observar a duracao de cada periodo geologico, os estudantes
do curso de geociéncias da Unicamp fabricam uma fita de 5 metros,
onde marcam estas diferentes divisdes historicas da escala geolégica do
tempo de maneira proporcional as suas duracoes.

Utilizando-se desta mesma escala, onde 4500 milhdées de anos
correspondem a 4,5 metros, com base nas duas escalas geolégicas que
acompanham a apostila, identifiquem na fita as posicoes dos seguintes
eventos:

a) Formacao do planeta Terra;

b) Aparecimento de seres formados por mais de uma célula;
c) Inicio de formacao dos grandes depésitos de carvao;

d) Um periodo aonde o clima era predominantemente quente;
e) Um periodo aonde o clima era predominante frio;

f) Surgimento dos mamiferos;

g) Surgimento dos primeiros hominideos.
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Aula 2 - Introducao ao Aquecimento Global

1 — Trabalhando com graficos — Atividade 2

Com base no trecho assistido do filme “Uma Verdade
Inconveniente”, respondam, em grupos, as seguintes questoes:

a) Vocés ja tinham ouvido falar sobre aquecimento global? Onde? O
que sabem sobre o assunto?

b) Com base no grafico anexo, semelhante ao exposto no filme, onde
estdo representados, ao longo de mil anos, os principais
momentos de periodos mais quentes e mais frios (idades do gelo,
periodo de aquecimento medieval, etc.), localize-os na fita de 5
metros onde esta representada a escala de tempo geolégico.

2 — Trabalhando com graficos — Atividade 3

Com base nos graficos recebidos pelo seu grupo, onde estdo
representadas as variacoes de temperatura média global da Terra,
durante diferentes periodos de tempo, responda as seguintes questoes,
para debaté-las, mais tarde com toda a turma:
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a) O que vocés compreendem por “temperatura média global da
Terra”?

b) Quais as diferencas que vocés percebem entre os graficos?

c) Quais as semelhancgas que vocés percebem entre eles?

Olhando para o
Clima
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Luz solar

Apostila desenvolvida para acompanhamento

das aulas de PD de junho de 2008 — parte 2

Aula 3 — Trabalhando com Graficos

1. Um planeta em transformacao — A temperatura em transformacaol?

No comeco dos anos 1900, a temperatura média da Terra
comecou a esquentar. Isto pode ser observado no grafico 1 abaixo, que
mostra a média das temperaturas entre 1880 e 1999. No caso deste
grafico, a temperatura O0°C (zero graus Celsius) corresponde a
temperatura média do ano de 1950.

7 Este texto é uma tradugéio e adaptacéo de par@sigto “Brief Introduction of history of climatele
autoria de Richard A. Muller. Seu texto originanibcomo as imagens aqui utilizadas, estdo dispisnive
no websitehttp://muller.lbl.gov/pages/IceAgeBook/history_diintate.html
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O grafico demonstra que o século 20 (entre 1901 e 2000)
teve um aumento de temperatura de quase 1°C (um grau
Celsius). Isto pode nao parecer muito, mas ja ocasionou uma
diminuicdao de tamanho de geleiras nos Alpes Europeus e
mudou o clima de algumas regides centrais da Africa para
arido.

Para ir mais longe no clima do passado, especialistas
fazem estimativas dos registros mais antigos de temperatura
meédia, através de medicoes de isotopos de oxigénio presos no
gelo em diferentes épocas. O grafico 2 foi feito a partir das
geleiras da Groenlandia e a temperatura 0°C também
corresponde a temperatura média do ano de 1930.
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O periodo frio que precede o século 20, neste grafico,
pode ser visto como um “mergulho” que durou 700 anos. Este
periodo € chamado de pequena era do gelo (os periodos mais
frios, proximos a 1400 e 1700, sao a vezes chamados de duas
pequenas eras do gelo).

No comeco do segundo milénio!8, a Europa passou por
um periodo chamado de “periodo quente medieval”. Foi nessa
época em que as grandes catedrais foram erguidas e todo o
continente passou por um grande desenvolvimento artistico.

A ascensao do Império Romano também ocorreu numa
época de temperatura média diferente — ainda mais quente do
que o periodo de aquecimento de agora.

O proximo grafico (3), mostra os dados medidos nas
geleiras da Groenlandia até 10.000 anos antes de Cristo.
Podemos perceber, no lado direito dele, como a pequena era

8 0 segundo milénio corresponde ao intervalo de antre 1001 e 2000.
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do gelo representa temperaturas médias nao tdo baixas
quanto se ha registro em épocas mais antigas.

A grande e brusca queda de temperatura proxima ao
ano 6000 antes de Cristo ndo pode ser compreendida. O que
demonstra que € bastante dificil interpretar os dados destas
medidas, especialmente sem estudar outros tipos de
registros.

A agricultura humana comecou a partir de 7000 antes
de Cristo, como se pode ver no grafico 3. Ela permitiu que
grandes grupos de pessoas vivessem num mesmo local.
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date
Grafico 3

O aumento subito de temperatura, visto no lado
esquerdo do grafico 3, mais ou menos em 9000 anos antes de
Cristo, foi o fim da ultima Era do Gelo. A agricultura e a
nossa civilizacao se desenvolveram a partir do término dessa
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era. As enormes geleiras se derreteram rapidamente. Apenas
algumas partes destas geleiras ainda existem, na Groenlandia
e Antartica. O degelo causou inundacoes, que desaguaram
nos oceanos, aumentando seus niveis em até 110 metros, o
suficiente para inundar areas costeiras.

No proximo grafico (4), estao representados os dados dos
ultimos 100.000 anos. Podemos notar que as temperaturas
dos 1ultimos 11.000 anos foram bastante incomuns, se
comparadas com os 90.000 anos anteriores de frio. Agora nos
referimos a este periodo incomum como “periodo interglacial”.
O periodo longo de frio que o precede € chamado de glacial.
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Grafico 4

Durante a glaciacdo, nao apenas a media de
temperatura estava abaixo de 8°C, mas o clima era bastante
irregular. A habilidade de adaptacdo rapida durante este
clima diverso, pode ter dado grande vantagem a seres vivos
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que se adaptavam rapidamente, como os humanos, e
dificultou a sobrevivéncia de muitos outros animais.

Para os proximos graficos, serao apresentados dados
provenientes dos registros de gelo da Antartica, e nao da
Groenlandia, como os anteriores. No grafico 5 abaixo, sao
mostradas as médias de temperaturas dos ultimos 420.000
anos. Pode-se perceber, a partir dele, que os ultimos 420.000
anos se passaram em uma era do gelo. Os curtos periodos de
tempo em que os registros se encontravam acima da linha
zero (temperatura meédia do ano de 1950), as eras
interglaciais, duravam tipicamente alguns milhares de anos.
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Grafico 5

Na grafico 6, abaixo, os dados registrados estao
colocados de maneira inversa, em termo de anos, em relacao
aos grafico anteriores. Assim, do lado esquerdo para o direito,
temos a variacao das temperaturas meédias desde o ano zero,
até 3.000.000 de anos atras. Como podemos reparar no
grafico, as épocas de desnvolvimento de nossa civilizacao
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foram bastante incomuns, em termos de média de
temperatura, em relacao as épocas anteriores.
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Olhando para o
Clima
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Apostila desenvolvida para acompanhamento
das aulas de PD de junho de 2008 — parte 2
Aula 3 - Clima

1. Clima X Tempo

O tempo se refere a alteracoes sofridas na atmosfera
durante periodos pequenos, como um dia, ou uma semana.
Este “tempo” € aquele ao qual se refere a “previsao do tempo”
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que aparece nos jornais. Assim, dizemos que o “tempo
esquentou” quando ha um aumento da temperatura durante
um dia.

Se este tempo for analisado por periodos maiores, como
centenas de anos, em um determinado local, em geral,
percebemos que ele possui caracteristicas ciclicas, ou seja, ao
longo de periodos maiores, ele varia de maneira a repetir
determinados padroes. Por exemplo, em Sao Paulo,
anualmente, temos um periodo de chuvas em janeiro. Isto
acaba se tornando uma caracteristica do que chamamos de
clima do local.

Assim, o clima pode ser compreendido como a
expressao de um longo periodo do tempo.

Apesar de os climas apresentarem caracteristicas que
podem permanecer as mesmas durante muitos anos, elas
também podem se alterar, ocasionando o que chamamos de
mudancas climaticas.

As mudancas climaticas sempre ocorreram em nosso
planeta, desde a sua formacao. Estuda-las, porém, € uma
tarefa muito dificil, pois o funcionamento do clima do planeta
€ muito complexo. Para se ter uma ideia de sua
complexidade, a seguir, serao mostrados alguns dos fatores
que podem influenciar o clima do planeta.

2. 0O sol

O sol emite energia em direcao a Terra, que a absorve de
diferentes maneiras e re-emite esta energia em direcdo ao
espaco, mantendo assim, um equilibrio energético. Quando a
Terra devolve menos energia ao espaco, ou seja, absorve mais
do que emite, a tendéncia observada € um aumento da
temperatura média do planeta. Quando, ao contrario, ela
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emite mais energia do que absorve, a tendéncia € de que o
planeta se esfrie. Quando isto ocorre, os diferentes fatores
terrestres que determinam o clima sofrem uma reorganizacao,
até que um equilibrio seja alcancado novamente.

3. A Criosfera

O termo “criosfera” € utilizado para se designar as
regioes da Terra cobertas por gelo ou neve. Estas regioes
interferem diretamente na energia do Sol que chega ao nosso
planeta, pois, como as cores do gelo ou neve sao claras, elas
refletem a energia solar de volta ao espaco, nao permitindo
que muita desta energia seja absorvida. Para se ter uma ideia,
durante o periodo chamado Cretaceo, onde nao havia lugares
na Terra que estivessem cobertos por gelo ou neve, a
temperatura média do planeta ficava entre 23°C e 25°C. Hoje
em dia, a temperatura média do planeta € de 15°C.

Esta capacidade da Terra de refletir a luz solar de volta
ao espaco, devido a suas superficies claras, € chamada de
“albedo”. Atualmente, o albedo da Terra €& de
aproximadamente 30%, sendo a criosfera responsavel pela
maior parte dele.

4. Os Oceanos

Os oceanos podem influenciar o clima de diferentes
formas: através de sua circulacao, distribuindo calor para
diferentes regides da Terra;

Através da retirada ou liberacao de CO2 na atmosfera;
através da absorcao de energia do sol (pois tem um albedo
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baixo); através dos ciclos de evaporacao e precipitacado, entre
outros.

5. A Biosfera

A biosfera se refere a tudo o que tem vida em nosso
planeta. Assim, os organismos vivos podem influenciar o
clima de diferentes maneiras: as grandes florestas, por
exemplo, possuem um baixo albedo, ou seja, podem absorver
muita energia solar; o fitoplancton, ou microalgas, tém a
capacidade de realizar fotossintese (converter a energia solar
em energia quimica, utilizando, para isso o CO2 da
atmosfera), contribuindo para uma diminuicao do CO2 na
atmosfera; o gado emite gas metano para a atmosfera, o que
pode contribuir para a elevacao da temperatura, etc;

6. A Geosfera

O termo geosfera se refere aos sedimentos e rochas que
formam o nosso planeta. Estes podem influenciar o clima
através da formacao do relevo, do surgimento de vulcoes,
entre outros;

7. A Atmosfera

A atmosfera € uma camada de gases que envolve o planeta.
Sua composicao de gases varia conforme a altitude, mas, em
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média, tém-se as distribuicoes
relativas de gases mostradas na
figura 1, ao lado. Ela influencia
o clima de diferentes maneiras,
mas, a principal contribuicao
parece estar relacionada aos
chamados gases estufa. Entre
eles estdao o metano, oxido
nitroso, vapor de agua, o gas
carbonico, o0 o0zoOnio, entre
outros.

0.037680 % \

Os gases estufa sado os
responsaveis pelo efeito-estufa,

/ ol N que consiste no seguinte: a
,.«’J/ *‘-\ energia solar chega a Terra
| ‘-ﬁl O como um tipo de radiacao
| 003%5% || chamada de luz visivel. Ao ser
u / absorvida pelo planeta, esta
A y energia sofre algumas
H';'. i mo'd%ﬁca(;()es e, qufmdo é' re-
AN —— Mo ra emitida ao espaco, € rfe—emltlda

He @ / N na forma de radiacdao infra-
0.-00005% /i, * 0.0001745 % vermelha. Os gases estufa nao

L]
0.000114 % .
permitem que toda @ esta

radiacao volte diretamente para o espaco, re-emitindo-a de
volta a Terra e, assim, mantendo a energia na atmosfera por
mais tempo, fazendo com que sua temperatura seja mais
quente. Eventualmente, esta energia consegue deixar o
planeta, ja que temos, no momento, uma situacao de
equilibrio energético. Portanto, € também devido ao efeito
estufa que nossa temperatura meédia atual mantém-se em
torno de 15°C. Para se ter uma ideia, estima-se que se nao
houvesse atmosfera, ou seja, se nao houvesse efeito-estufa, a
temperatura média do planeta seria de -18°C.
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8. Concluindo...

Como podemos notar, o clima do planeta esta sujeito a
muitas influéncias. Por esta razao € bastante dificil apontar o
que € “normal”, o que seria “anormal”, o que seria “natural”, e
0 que seria causado pelos seres humanos. Para concluir,
selecionei um texto de um geodgrafo brasileiro, que trata sobre
as possibilidades de estarmos passando por mudancgas
climaticas.

Aquecimento Global: debatendo e polemizando o clima em tempos de incerteza
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Jodo Lima Sant'Anna Neto*

Um dos temas que mais tem despertado a atengdo da midia e de grande parcela da populagdo mundial dos
ultimos tempos tem sido a questdo do aquecimento global e dos possiveis impactos que mudancgas no padrdo
climatico planetario podem acarretar no cotidiano da sociedade e no futuro da humanidade.

No cerne dos debates sobre as mudangas climaticas globais, enquanto alguns autores afirmam que, na
atualidade, o aquecimento global seria causado pela forma com que a sociedade tem produzido o ambiente,
outros se mostram mais céticos, pois a histéria geoecoldgica da Terra ainda ndo permitiria uma conclusdo que
partisse desta premissa.

Muitas questGes ainda permanecem sem respostas consistentes - afinal, as mudangas do clima sédo causadas
apenas por fatores que ocorrem em nosso proprio planeta, ou, também derivados de acontecimentos
provenientes do sistema solar.

As grandes transformagGes da paisagem natural realizadas pelo homem, principalmente a partir da Revolugéo
Industrial, como a devastagdo de florestas, a poluicdo urbana e industrial, a emissdo de gases do efeito estufa e
destruidores da camada de o0z0nio, entre outras, ja podem ser considerados como agentes de mudancas
climaticas.

O aquecimento global é de origem antrépica ou também parte de um ciclo natural de longa duracdo, ou seja,
uma probabilidade estatistica sem maiores conseqliéncias. A questdo € que muitos aspectos a serem
considerados ainda dependem de estudos mais aprofundados.

Ao mesmo tempo em que o IPCC (Intergovernmental Panel on Climate Change), em seu ultimo boletim
apresenta um cenario preocupante sobre o futuro do planeta, ainda estamos muito distantes de um consenso
no meio académico e cientifico nacional e internacional.

A temperatura média global do ar, com relagdo a média da normal do periodo 1961/1990, aumentou cerca de
0,6°C desde 1850. Entretanto, este aumento néo foi linear. Subiu 0,37°C entre 1920 e 1945, diminuiu 0,14°C
entre 1945 e 1978 e voltou a subir entre 1978 e 1999 (0,32°C). Um dos maiores especialistas na questdo, o
meteorologista briténico Phil Jones, afirma que estes desvios podem ser explicados por varias perspectivas, pois
muitas variaveis estdo envolvidas, como por exemplo, a diminuigdo do albedo planetério provocado pela fraca
atividade vulcanica na primeira metade do século, ou ainda, a influéncia urbana nos dados meteoroldgicos das
estacBes nas Ultimas décadas.

Além disso, é importante lembrar que o que se considera como um "clima normal" para a humanidade s&o as
condicGes mais quentes interglaciais do holoceno que tem persistido por cerca de 10.000 anos. Mas, para o
planeta, a regra geral sdo as condigdes glaciais que predominaram durante a maior parte do quaternario (Gltimo
milhdo e meio de anos), quando as médias oscilaram entre 8°C e 14°C.

Mudancas climaticas sdo particularmente freqliientes na histéria geoecoldgica da Terra. Desde a formacgdo do
planeta, sistematicamente o padréo do clima tem mudado de forma mais suave ou mais intensa, em fungdo de
um complexo conjunto de fatores, determinando novas combinagdes dos processos fisicos da natureza.

Desde o inicio do Quaternario, nosso planeta experimentou, grosso modo, uma grande glaciacdo a cada
100.000 anos. A Ultima delas, a de Wiirm, encerrou-se a cerca de 10.000 anos. As glaciagdes quaternarias
provocaram diminuicdo da temperatura média da Terra, que oscilou entre 8° C e 10° C (a média dos ultimos 30
anos é de 15,7° C).

No Holoceno, a temperatura média tem oscilado entre 14° C e 16° C até o tempo presente, com picos maximos
registrados ha cerca de 7.000 anos (chamado de optimum climatico) e entre os séculos XII e XIII (aquecimento
da Idade Média). Dois outros periodos foram marcados pelas baixas temperaturas: ha 3.000 anos e entre os
séculos XV e XIX (pequena idade do gelo).
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Uma observacgédo atenta a figura acima demonstra que nos Ultimos 10.000 anos a temperatura da Terra variou
pouco, quando comparada com épocas geoldgicas pretéritas, apresentando amplitudes que ndo chegaram a
atingir 2° C. As projegdes elaboradas a partir dos modelos climaticos para as proximas décadas séo conflitantes
e contraditdrias e uma das grandes dificuldades esta na definicdo da variabilidade do clima, tanto no que se
refere a sua dindmica quanto nos fatores que ocasionam os ciclos e a periodicidade de seus elementos.

A questdo central é que em tempos interglaciais, como este que estamos vivendo, e esta se esgotando, a
histdria ecoldgica do planeta tem nos mostrado que a amplitude térmica apresenta enorme variabilidade
natural. Em termos paleoclimaticos, estamos mais préoximos de uma nova era glacial, do que na eminéncia de
um aquecimento global sem precedentes. O elemento novo neste processo € a enorme capacidade que a
sociedade atual tem em modificar os padrdes de uso, ocupagéo e producgdo do territério num segmento de
tempo tdo curto e de forma t&o intensa.

Distinguir o quanto deste aquecimento verificado desde o final da pequena idade do gelo até a atualidade é de
origem natural e o quanto foi produzido pela humanidade é crucial para entendermos 0s processos e suas
causas. Talvez o aquecimento de origem antrépica esteja retardando a entrada de uma nova era glacial. Talvez
as mudangas climaticas possam ser tdo devastadoras no curto prazo, que a humanidade ndo esteja mais aqui
quando a nova idade do gelo chegar.

Mas, com toda dificuldade que ainda temos para avangar mais rapidamente no desvendamento da
complexidade dos fendmenos envolvidos, ainda é prematuro considerar a hipdtese do aquecimento global de
origem antrépica como fato cientifico consumado.

*Jodo Lima Sant'Anna Neto é docente do Departamento de Geografia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
da UNESP, campus de Presidente Prudente e diretor cientifico e ex-presidente da ABClima.*®

19 Texto disponivel emhttp://www.unesp.br/aci/debate/aquecimento.php
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